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LA NUEVA CULTURA 
DEL APRENDIZAJE 


y . 
En resolución, él se enfraseó tanto en su lectura, que se le pasaban las noches 


leyendo de claro en claro, y los dias de turbio en turbio; y así, del poco dormir 
y del mucho leer se le secó el cerebro, de manera que vino a perder el juicio. 


Llenósele la fantasía de todo aquello que leía en sus libros, así de encanta- 
mientos como de pendencias, batallas, desafíos, heridas, requiebros, amores, 
tormentas y disparates imposibles; y asentósele de tal modo en la imaginación 
que era verdad toda aquella máquina de aquellas soñadas invenciones que 
leía, que para él nu había historia más cierta en el mundo. 


MIGUEL DE CERVANTES, Don Quijote de la Muncha 


Una cosa lamento: no saber lo que va a pasar. Abandonar el mundo en pleno 
movimiento, como en medio de un folletín. Yo creo que esta curiosidad par Jo 
que suceda después de la muerte no existía antaño o existía menos, en un 
mundo que no cambiaba apenas. Una confesión: pese a mi odio a la informa- 
ción, me gustaría poder levantarme de entre los muertos cada diez años, lle- 
garme hasta un quiosco y comprar varios periódicos. No pediría nada más. 


Luis BUÑUEL, Mi último suspira 


Entre los que investigan la naturaleza y los que imitan a los que la investiga- 
ron, bay la misma diferencia que entre un objeto y su proyección en el espejo. 


DmMITREMEREZHKO vSK5, El romance de Leonardo. El genio del Renacimiento 
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Del aprendizaje de la cultura a la cultura del aprendizaje 


Si queremos comprender, sea como aprendices, como maestros, o 
como ambas cosas al tiempo, las dificultades que plantean las actividades 
de aprendizaje debemos comenzar por situar esas actividades en el con- 
texto social en que se generan, Tal vez ese aparente «deterioro del apren- 
dizaje» que he mencionado en la Introducción esté muy ligado a la cada 
vez más cxigente demanda de nuevos conocimientos, saberes y destrezas 
que plantea a sus ciudadanos una saciedad con ritmos de cambio muy 
acelerados, que exige continuamente nuevos aprendizajes y que, al dispo- 
ner de múltiples saberes alternativos en cualquier dominio, requiere de- 
los aprendices, y de los maestros, una integración y relalivización de co- 
nocimientos que va más allá de la más simple y tradicional reproducción 
de los mismos. 

Para comprender mejor la relevancia social del aprendizaje. y por tan- 
to la importancia de sus fracasos, podemos comparar el aprendizaje hu- 
mano con cl de otras especies. Como señala Baddeley (1990), las distintas 
especies que habitan nuestro planeta disponen de dos mecanismos com- 
plementarios para resolver el perentorio problema de adaptarse a su en- 
torna, Uno es la programación genética que incluye paquetes especializa- 
dos de respuestas ante estímulos y ambientes determinados. Se trata de 
un mecanismo muy cficaz, ya que permite desencadenar pautas conduc- 
tuales muy complejas, sin apenas experiencia previa y con un alto valor 
de supervivencia (por ej., reconocimiento y huida ante depredadores, 
pautas de cortejo, etc.), pero que genera respuestas muy rígidas, incapa- 
ces de adaptarse a condiciones nuevas, Este mecanismo cs básico en espe- 
cies «inferiores», como los insectos o en general los invertebrados, aun- 
que también está presente en otras especies superiores. El otro 
mecanismo adaptativo es el aprendizaje, es decir, la posibilidad de modifi- 
car O moldear las pautas de conducta ante los cambios que se producen 
en cl ambiente, Es más flexible y por tanto más eficaz: a largo plazo, por 
lo que es más característico de las especies superiores, que deben enfren- 
tarse a ambientes más complejos y cambiantes (Riba, 1993). Es esencial 
que cl diseño de la selección natural haya proporcionado a los primates 
superiores un período de inmadurez más prolongado (Bruner, 1972) al 
que en la especie humana se añade la invención cultural de la infancia y la 
adolescencia (Delval, 19942) como períodos en los que, a través primero 
del juego y lucgo de la instrucción explícita, acumular sin excesivos rics- 
gos ni responsabilidades la práctica necesaria para consolidar esos apren- 
dizajes mediante los que los niños se convierten en personas (Bruner, 
1972). 
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De entre todas las especies. los humanos somos sin duda los que dis- 
ponemos no sólo de una inmadurez más prolongada y de un apoyo cultu- 
ral más intenso. sino también de capacidades de aprendizaje más desarro- 
lladas y flexibles, algunas compartidas con otras especies y Otras 
especificamente humanas, hasta el punto de que aún no han podido ser 
replicadas ni emuladas por ningún otro sistema, ni orgánico ni mecánico. 
De hecho, uno de los procesos de la psicología humana más difíciles de si- 
mular en los sistemas de inteligencia artificial es la capacidad de aprendi- 
zaje, ya que aprender es una propiedad adaptativa inherente a los orga- 
nismos, no a los sistemas mecánicos (Pozo, 1989). 

Podemos decir sin duda que la capacidad de aprendizaje, junto con cl 
lenguaje, pero también el humor, la ironía, la mentira y algunas otras vir- 
tudes que adornan nuestra conducta, constituyen el núcleo básico del 
acervo humano, eso que nos diferencia de otras especies. Estas capacida- 
des cognitivas son imprescindibles para que podamos adaptarnos razona- 
blemente a nuestro entorno inmediato, que es la cultura de nuestra socie- 
dad. Sin el lenguaje, la ironía o la atribución de intenciones no podríamos 
entendernos con las personas que nos rodean. Sin esas capacidades de 
aprendizaje no podríamos adquirir la cultura y formar parte de nuestra 
sociedad, La función fundamental del aprendizaje humano cs interiorizar 
o incorporar la cultura, para así formar parte de ella, Nos hacemos perso- 
nas a medida que personalizamos la cultura. Es más, estamos especial- 
mente diseñados para aprender con la mayor eficacia posible en nuestros 
primeros encuentros con esa cultura, reduciendo al mínimo cl tiempo de 
adaptación o personalización de la misma, que aun así es muy largo. Los 
niños son aprendices voraces. Viendo a mi hija Ada, de tres meses, apren- 
der a usar sus sonrisas y lágrimas para conseguir sus pequeños descos, 
aunque, la verdad, no se la entienda gran cosa, o esforzándose por co- 
menzar a coger las cosas y llevárselas a su primer laboratorio cognitivo, la 
boca. a mí no me queda duda alguna de la naturaleza, casi perfecta, de 
nuestro sistema de aprendizaje. Según Flavell (1985), la mejor manera de 
comprender y recordar el funcionamiento cognitivo de un bebé es poner- 
se en el lugar de «arquitecto de la evolución» y pensar en cómo diseñar 
un sistema de adquisición de conocimientos lo más eficiente posible: eso 
es un niño, un ser nacido para aprender. ¿Cómo explicar si no que los ni- 
ños en sus seis primeros años de vida aprendan un promedio nada menos 
que de una palabra u la hora (Mehler y Dupoux, 1990)? Cuánta nostalgia 
nos produce ahora que intentamos aprender inglés, ruso o programación 
de ordenadores aquella facilidad de aprendizaje que sin duda teníamos de 
pequeños. 

Ahora bien, nuestros procesos de aprendizaje, la forma en que apren- 
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demos, no son sólo producto de una preparación genética especialmente 
eficaz, sino también, en un círculo agradablemente vicioso, de nuestra ca- 
pacidad de aprendizaje. Gracias al aprendizaje incorporamos la cultura, 
que a su vez trae incorporadas nuevas formas de aprendizaje. Siguiendo 
la máxima de Vygotsky (1978), según la cual todas las funciones psicoló- 
gicas superiores se generan en la cultura, nuestro aprendizaje responde 
no sólo a un diseño genético, sino sobre lodo a un diseño cultural. Cada 
sociedad, cada cultura, genera sus propias formas de aprendizaje, su cul- 
tura del aprendizaje. De esta forma el aprendizaje de la cultura acaba por 
conduciría una cultura del aprendizaje determinada. Las actividades de 
aprendizaje deben entenderse en el contexto de las demandas sociales 
que las generan. No es sólo que en distintas culturas se aprendan cosas 
distintas, es que las formas o procesos de aprendizaje culturalmente rele- 
vantes lambién varían. La relación entre el aprendiz y los materiales de 
aprendizaje está mediada por ciertas funciones o procesos de aprendizaje, 
que se derivan de la organización social de esas actividades y de las metas 
impuestas por los instructores o maestros. 

Si volvemos a los escenarios concretos de aprendizaje mencionados en 
la Introducción, pero usando un zoom para observarlos desde más lejos, 
como un punto en el paisaje, como un momento en el tiempo, convendre- 
mos en que el supuesto delerioro del aprendizaje en nuestra sociedad es 
más aparente que rea] ¿Cuántas personas dominaban un segundo idioma 
hace quince o veinte años? ¿Cuántas sabían utilizar un procesador de tex- 
los o programar un vídeo? ¿Cuántas comprendían esas mismas fórmulas. 
f= m: a, con las que siguen tropgzando tantos alumnos? Algunos apren- 
dizajes están simplemente donde estaban. Ántes, cuando éramos jóvenes 
e indocumentados, nos hacían estudiar cosas como el imperativo categóri- 
ca o el principio de conservación de la energía, que la mayoría nunca lle- 
gamos a entender realmente. Ahora pasa igual. En cambio, otras deman- 
das de aprendizaje relativamente nuevas han suplantado a viejos 
contenidos que antes eran rigurosamente necesarios y que ahora parecen 
obsoletos y condenados al olvido cultural. ¿Dónde están los reyes godos, 
el signo dato, a el aoristo que formaron parte, junto con el rancio color de 
los pupilres o el sabor húmedo del regaliz, del paisaje cultural de mi in- 
fancia? Pero no sólo sucede en la escuela, también en la vida cotidiana. 
¡Cómo han cambiado los juegos de nuestra infancia! ¿Quién juega hoy a 
las tabas o a bailar peonzas? ¿Quién sabe hilar una rueca, mantener un 
hogar de carbón o incluso, ya, utilizar una máquina de escribir que no sea 
clectrónica? La tecnologia ha desplazado al desván de los recuerdos mu- 
chos hábitos y rutinas que formaban parte del paisaje cultural de nuestros 

mayores o incluso de un pasado muy reciente. Cuánta nostalgia nos pro- 
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ducen de nuevo esas costumbres casi borradas por el tiempo, cuyo ejerci- 
cio sin embargo nos resultaría tan tedioso como innecesario, 

Y no es sólo que lo que ayer debía ser aprendido, hoy ya no lo sea, 
que lo que ayer era culturalmente relevante, hoy lo sea menos (según 
para quién claro, hay quien cree que el latín debe seguis siendo el cimien- 
to de nuestra cultura). No sólo cambia culturalmente lo que se aprende 
(los resultados del aprendizaje, según el esquema que propondremos en 
el capítulo 4) sino también la forma en que se aprende (los procesos del 
aprendizaje). Como sucede en tantos órdenes de la vida (el arte, el aje- 
drez, el fútbol o la política, entre otros), forma y contenido son en el 
aprendizaje dos espejos uno frente a otro, que para no provocar perpleji- 
dad o desasosiego en el observador deben reflejar las dos caras de una 
misma imagen. Si lo que ha de aprenderse evoluciona, y nadie duda de 
que evoluciona y cada vez a más velocidad, la forma en que ha de apren- 
derse y enseñarse también debería evolucionar, y esto quizá no suele asu- 
mirse con la misma facilidad, con lo que el espejo refleja una imagen ex- 
traña, fantasmal, un tanto deteriorada, del aprendizaje. Un breve viaje, 
casi una excursión, por la evolución de las formas culturales del aprendi- 
zaje nos ayudará a comprender mejor la necesidad de generar una nueva 
cultura del aprendizaje que atienda a las demandas de formación y educa- 
ción de la sociedad actual, tan diferentes en muchos aspectos de épocas 
pasadas. Hay que conocer esas nuevas demandas no sólo (o incluso no 
tanto) para atenderlas cuando sea preciso, sino también, por qué no, para 
situarnos críticamente con respecto a ellas. No se lrata sólo de adaptar 
nuestras formas de aprender y enseñar a lo que esta sociedad más que pe- 
dirnos nos exige, a veces con muy malos modos, sino también de modifi- 
car o modular esas exigencias en función de nuestras propias creencias, 
de nuestra propia reflexión sobre el aprendizaje, en vez de limitarnos, 
como autómatas, eso sí, ilustrados, a seguir vanamente los hábitos y ruti- 
nas de aprendizaje que un día aprendimos, No se trata de convertir esa 
nueva cultura en un nuevo paquete de rutinas recicladas, como quien ac- 
tualiza su programa de tratamiento de textos y pasa del WP 5.1. al WP 
6.0, sino de repensar lo que, como se verá sobre todo en el capítulo 8, ha- 
cemos ya todos los días de un modo implícito, sin la incomodidad y el do- 
tor, pero también el placer, de pensarlo. Una forma más sutil, enrique- 
cida, de interiorizar la cultura, en este caso la cultura del aprendizaje, es 
repensaria en vez de repetirla, desmontarla pieza a pieza para luego vol- 
ver a construirla, algo más fácil de lograr desde la distancia de la historia. 


il ADrenaicas y mavava 


Una breve historia cultural del aprendizaje 


Hay que suponer que la historia del aprendizaje como actividad hu- 
mana se remonta a los propios Orígenes de nuestra especie. Sin embargo, 
el uprendizaje como actividad socialmente organizada es más reciente. Si 
hacemos caso a Samuel Kramer (1956) en su fascinante libro sobre la civi- 
lización sumeria, los primeros vestigios de este tipo de actividades tuvie- 
ron lugar hace unos 5.000 años, en torno al 3,000 aC. La aparición de las 
primeras culturas urbanas, tras los asentamientos neolíticos en el delta del 
Tigris y el Éufrates (cerca del actual Irak), genera nuevas formas de orga- 
nización social que requieren un registro detallado. Nace así el primer sis- 
tema de escritura conocido, que sirve inicialmente para reflejar en tabli- 
llas de cera las cuentas y transacciones agricolas, la forma de vida de 
aquella sociedad, pero que se extiende luego a otros muchos usos Socia- 
les. Con la escritura nace también la necesidad de formar escribas. Se 
crean las «casas de las tablillas», las primeras escuelas de las que hay re- 
gistro escrito, es decir, las primeras escuelas de la Historia, ¿Qué concep- 
ción o modelo de aprendizaje se ponía en práctica en aquellos primeros 
centros de aprendizaje formal? Por lo que algunas de esas mismas tabli- 
llas nos informan, se trataba de lo que hoy llamariamos un aprendizaje 
memorístico o repetitivo. Los maestros «clasificaban las palabras de su 
idioma en grupos de vocablos y de expresiones relacionadas entre sí por 
el sentido; después las hacían aprender de memoria a los alumnos, copiar- 
las y recomarlas, hasta que los estudiantes fuesen capaces de reproducir- 
las con facilidad» (Kramer, 1956, pag. 42 de la trad. cast.). Los aprendices 
dedicaban varios años al dominio de ese código, bajo una severa discipli- 
na. La función del aprendizaje era meramente reproductiva, se trataba de 
que los aprendices lueran el eco de un producto cultural sumamente rele- 
vante y costoso, que permitiria con el transcurrir del tempo un avance 
considerable en la organización social, 

La escritura comenzó a ser, desde entonces, «la memoria de la huma- 
nidade (Jean, 1989) y pasó a constituir el objetivo fundamental del apren- 
dizaje formal. Pero, cuando su instrucción se extiende más allá del reduci- 
do grupo de aprendices de escribas, como parte sustancial de la 
formación cultural, la enseñanza de la lectura y la escritura no sirve a su 
ve? sino para acceder a nueva información que debe ser memorizada 
Así, en la Atenas de Pericles, la enseñanza de la gramática seguía los mis 
mos modelos de instrucción que en Sumer, a juzgar por este texto de Pla- 
lón: «En cuanto los niños sabían leer el imacstro hacía que recitaran, sen 
tados cn los taburetes, los versos de los grandes poetas y les obligaba « 
uprenderlos de memoria» (cit. en Flaceliére, 1959, pág. 121 de la trad 
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cast.). De hecho, los grandes poemas épicos, como la liada o la Odisea, 
se perpetuaron a través de esc aprendizaje mal llamado «memoristico», 
por tradición oral. La escritura no servía aún para liberar a la memoria, 
posiblemente por las limitaciones tecnológicas en su producción y conser- 
vación. Así seguía predominado una tradición oral que. según ha señala- 
do Ong (1979), por su carácter agregativo más que analítico, situacional e 
inmediato más que abstracto, conservador del pasado y sus mitos más que 
generador de nuevos saberes, se opone a la estructuración del mundo que 
más larde ha impuesto la escritura. 

De hecho, en sus albores, que duraron siglos si no milenios, la escritu- 
ra en vez de liberar a la humanidad de la esclavitud de la memoria de lo 
inmediato, sirvió más bien para sobrecargarla aún más, ya que el carácter 
costoso, en buena medida inaccesible y perecedero de la información cs- 
crita obligaba a aprenderla literalmente, con cl fin de que fuera una me- 
moria viva. Así, se hacia necesario generar sistemas que aumentaran la 
eficacia de la memoria literal, del aprendizaje reproductivo. Es en la Gre- 
cia antigua donde nace el arte de la mnemotecnia (Baddeley, 1976; 
Boorstin, 1983; Licury, 1981; Sebastián, 1994), Algunos de los trucos 
mnemotécnicos más usuales se atribuyen a Simónides de Ceos, que vivió 
en el siglo v aC. Técnicas como la de los lugares (asociar cada clemento 
de información a un lugar conocido, por ejemplo a una habitación de la 
casa, para facilitar su recuperación) o la formación de imágenes mentales 
(formar una imagen con dos o más clementos de información) siguen 
siendo utilizadas hoy en día para memorizar material sin signilicado, que 
debe repetirse literalmente (Licury, 1981: Pazo, 1990a). 

En la Grecia y la Roma clásicas. además de este modelo de aprendiza- 
je. están presentes otros contextos de lormación que se basan en culturas 
de aprendizaje diferentes. Además de la educación elemental, dedicada a 
la enseñanza de la lectura y la escritura, pero también a la música y a la 
gimnasia, en Atenas, y a la elocuencia. en Roma, existían escuelas de edu- 
cación superior, incipientes universidades, cuya función era formar elites 
pensantes y cuyos modelos de aprendizaje diferían del simple repaso y re- 
petición. En la Academia de Platón se recurria al método socrático, basa- 
do en los diálogos y dirigido más a la persuasión que a la mera repetición 
de lo aprendido. Se trataba sin embargo de «comunidades de aprendiza- 
je», utilizando una terminologia de creciente actualidad (Brown y Cam- 
pione, 1994: Lacasa, 1994), reducidas y cerradas en si mismas, de culto 
casi religioso, dirigidas a la búsqueda de una verdad absoluta. Otra comu- 
nidad de aprendizaje bien diferente la constituían ya entonces los gremios 
y oficios. La formación de artesanos seguía un proceso de aprendizaje 
lento, cuya función primordial cra que el maestro traspasara al aprendiz 
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las técnicas que él mismo había aprendido. La tarca principal del apren- 
diz cra imitar o replicar el modelo que le proporcionaba cl maestro. Sin 
embargo, no todo era aprendizaje mecánico, reflejo puro de lo ya sabido. 
La frontera entre el artesano y el artista era muy difusa y se requería con 
frecuencia generar soluciones nuevas (Flacelitre. 1959). En todo casa, ya 
entonces los escenarios del aprendizaje artesanal diferían considcrable- 
mente en sus condiciones prácticas de los contextos de aprendizaje que 
hoy llamaríamos escolar. Esas diferencias persisten hoy, haciendo de esos 
escenarios de aprendizaje artesanal un modelo muy instructivo y sugeren- 
le para otros ámbitos de formación o comunidades de aprendizaje (por 
cj., Lave y Wenger, 1991; Resnick, 1989b). 

Durante los casi diez siglos que transcurren desde la Caída del Impe- 
rio Romano hasta cl Renacimiento, apenas sc observan cambios en la cul- 
tura del aprendizaje. La Edad Media cs, también en este ámbito, una épo- 
ca oscura. Si acaso, la apropiación de todas las formas del saber por parte 
de la Iglesia hace que el aprendizaje de la lectura y la escritura reduzca 
aún más su foco, limitándose a aquellas obras legitimadas por la autori- 
dad eclesiástica. Hay un único conocimiento verdadero que debe ser 
aprendido y ese es el conocimiento religioso o aprobado por la Iglesia. El 
ejercicio de la memorización y el uso de reglas mnemotécnicas pasan de 
ser una habilidad a concebirse como una virtud que debe cultivarse. Se 
dice que Santo Tomás de Aquino, que vivió en cl siglo xi, tenía una me- 
moria reproductiva prodigiosa, siendo capaz, entre otros logros, de me- 
morizar tddo lo que sus 'macstros le enseñaron cn la escuela (Boorstin. 
1983). Supongo que en honor a tan loable hazaña y como modelo a cmu- 
lar sigue siendo en nuestro país el patrono de los estudiantes. 

Los cambios más notables en la cultura del aprendizaje se deben a una 
nueva revolución en la tecnología de la escritura. La invención de la im- 
prenta, ligada a la cultura del Renacimiento, permitirá no sólo una mayor 
divulgación y gencralización del conocimiento sino también un más fácil 
acceso y conservación del mismo, liberando a la memoria de la pesada 
carga de conservar todo esc conocimiento. Ahora sí, la escritura pasa a 
ser ta Memoria de la Humanidad. Se inicia así un progresivo, pero incxo- 
rable, declive en la relevancia social de la memoria repetitiva (Boorstin, 
1983). Los tratados sobre mnemotecnias, que habían sido tan frecuentes 
en la Edad Media, van perdiendo prestigio. En el siglo xvn Descartes Ile- 
pará a considerar un disparate cl Arte de la memoria, de Schenckel. uno 
más de los tratados sobre mnemotecnias (parece que era una industria 
casi lan floreciente en aquella época como los métodos para enseñar a 
pensar y estudiar en nuestros días). porque sólo sirven para recordar lis- 
tas de palabras sin relación entre sí, y de esa forma jamás se llegará a 
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aprender el nuevo saber proporcionado por las ciencias (Licury. 1981). Y 
es que la imprenta vino además de la mano del Renacimiento, y está en el 
origen. no por casualidad. de la Ciencia moderna. La alfabetización ere- 
ciente de la población permitió ir diferenciando entre lo que se dice en los 
textos. lo que se escribe, y lo que el lector entiende. lo que agrega en su 
interpretación, distinción sin la cual la ciencia moderna no hubiera sido 
posible (Salomon. 1992), y aún estariamos haciendo apologías de las clá- 
sicos. A medida que se difunde. el conocimiento se descentraliza, pierde 
su fuente de autoridad. La relación entre cultura impresa y secularización 
del conocimiento es muy estrecha y licne poderosas consecuencias para la 
cultura del aprendizaje. De hecho. las culturas que por imperativo religio- 
so han relegado la letra impresa. se mantienen más ancladas en una cultu- 
ra del aprendizaje repelilivo, Tal es cl caso de las culturas islámicas: «El 
mundo istámico sigue siendo un anacrónico imperio de las artes de la me- 
moria, reliquia y recordatorio del poder que ésta tenía en todas las partes 
antes del descubrimiento de la imprenta. Puesto que recitar pasajes del 
Corán cs el primer deber sagrado, un niño musulmán debe recordar, en 
teoría, todo c! Corán» (Boorstin, 1983, pág. 520 de la trad. cast.). 

Sin pretender analizar mi siquiera superficialmente las consecuencias 
sociales, culturales y tecnológicas que tuvo la impresión del conocimiento. 
y la alfabetización progresiva de la población generada por ella (Ong, 
1979; Salomon, 1992: o Teberosky. 1994. analizan algunos de estos cfec- 
tos). hay un proceso fundamental de secularización del conocimiento, con 
profunda influencia en la cultura del aprendizaje, que comienza con el 
Renacimiento y va cobrando un mayor impetu a medida que progresa cl 
conocimiento científico hasta nuestros días. Es lo que Maure Ceruti llama 
la progresiva descentración del conocimiento. En sus palabras, «el des- 
arrollo de la ciencia moderna puede icerse como un continuo proceso de 
descentración del pape! y el lugar del ser humano en cl cosmos... Esc pro- 
ceso de descentración de la imagen del cosmos está acompañado por y se 
agrupa con un proceso análogo de descentración de nuestros modos de 
pensar sobre el cosmos» (Ceruti, 1991, pág. 49 de la trad. cast.). La des- 
centración comienza con Copérnico, que nos hace perder el centro del 
Universo: sigue con Darwin, que nos hace perder el centra de nuestro 
planeta, al convertirnos en una especie o rama más del árbol genealógico 
de la materia orgánica, en ciertos sentidos la forma más sofisticada de or- 
ganización de la materia, pero sólo una forma más, y se completa con 
Einstein, que nos hace perder nuestras coordinadas espacio-Lemporales 
más queridas y nos sitúa en el vértice del caos y la antimateria, los agujoe- 
ros negras y Lodos csos misterios que cada día nos empequeñecen más. 

Además, como dice Ceruli. este proceso se completa con una descen- 
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tración o relativización progresiva de nuestros modos de pensar, que del 
Renacimiento hasta hoy no sólo se multiplican, sino que también se divi- 
den, Hemos perdido ese centro que constituía la certeza de poseer un sa- 
ber verdadero y, especialmente con la ciencia probabilística del siglo XX, 
debemos aprender a convivir con saberes relativos, parciales, lragmentos 
de conocimiento, que sustituyen a las verdades absolutas de antaño y que 
requieren una continua reconsirucción o integración. Este proceso no 
sólo afecta poderosamente a los modos de hacer conocimiento sino lam- 
bién a los modos de apropiarse de él. Como veremos a continuación, en 
la nueva cultura del aprendizaje ya no se trata tanto de adquirir conoci- 
mientos verdaderos absolutos, ya dados, que quedan pacos, cuanto de re- 
lativizar e integrar esos saberes divididos. Dado que nadic puede ofrecer- 
nos ya un conocimiento verdadero, socialmente relevante, que debamos 
repetir ciegamente como aprendices, tendremos que aprender a construir 
nuestras propias verdades relativas que nos per mitan tomar parle activa 
en la vida social y cultural, 


Hacia una nueva cultura del aprendizaje: la construcción 
del conocimiento 


La crisis de fa concepción tradicional del aprendizaje, basada en la 
apropiación y reproducción «memorística» de los conocimientos y hábitos 
culturales, se debe:no tanto al empuje de la investigación cientifica y de 
las nuevas teorías psicolópicas (ya que como se verá en cl próximo capítu- 
la, algunos de los fundamentos teóricos de la nueva cultura del aprendiza- 
je distan mucho de ser nuevos o recientes) como a la conjunción de diver- 
sos cambios sociales, tecnológicos y culturales, a partir de Jos cuales esa 
imagen tradicional del aprendizaje sulre un deterioro progresivo, debido 
al desajuste creciente entro lo que la sociedad pretende que sus ciudada- 
nos aprendan y los procesos que pone en marcha para lograrlo. La nueva 
cultura del aprendizaje, propia de las modernas sociedades industriales 
—en las gue no debemos olvidar que aún conviven, o mejor malviven, 
olras subculturas destavorecidas que apenas tienen acceso a estas Nuevas 
lormas de aprendizaje—, se define por una educación generalizada y una 
formación permanente y masiva, por una saturación informativa produci- 
da por los nuevos sistemas de producción, comunicación y conservación 
de la información, y por un conocimiento descentralizado y diversificado. 
Esta sociedad del aprendizaje continuado, de la explosión informativa y 
del conocimiento relativo genera unas demandas de aprendizaje que no 
pueden compararse con las de otras ¿pocas pasadas, tanto en calidad 
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como en cantidad. Sin una nueva mediación instruccional que genere a su 
vez nuevas formas de enfocar el aprendizaje, las demandas sociales des- 
bordarán con creces las capacidades y los recursos de la mayor parte de 
los aprendices, produciendo un efecto paradójico de deterioro del apren- 
dizaje. Parece que cada vez aprendemos menos porque cada vez se nos 
exige aprender más cosas y más complejas. En nuestra cultura del apren- 
dizaje, la distancia entre lo que deberíamos aprender y lo que finalmente 
conseguimos aprender es cada vez mayor. Esta falla, más que fallo, del 
aprendizaje adquiere unos contornos más precisos si esbozamos algunos 
de los rasgos que definen a la actual cultura del aprendizaje, en compara- 
ción con épocas pasadas. 


La sociedad del aprendizaje 


En primer lugar, la escucla como institución social alcanza un nuevo 
desarrollo como consecuencia de la Revolución Industrial, la mecaniza- 
ción del trabajo y la concentración urbana de la población durante cl si- 
glo xix, consolidándose en el presente siglo con la generalización de la es- 
colaridad obligatoria y gratuita en las sociedades industriales, lo que 
produce sin duda cambios notables en las propias demandas de aprendi- 
zaje generadas por los contextos educalivas (Cole, 1991; Lacasa, 1994), 
Así, en la escucla generalizada se enseña a leer y escribir no ya como un 
medio para acceder a otros saberes, sino como un fin en sí mismo (Tol- 
chinsky, 1994). Tal como refleja la figura 1.1, cl periodo de formación se 
ha ido prolongando cada vez más. A esa inmadurez prolongada propia de 
los primates superiores (Bruner, 1972), las nuevas formas culturales aña- 
den períodos de formación cada vez más extensos e intensos. En nuestro 
país se está llevando a cabo actualmente una Reforma Educativa que ex- 
tiende la cducación obligatoria desde las 14 hasta los 16 años, al igual que 
en otros países europeos, y genera nuevos ciclos formativos. como la Edu- 
cación Secundaria Obligaloria (12-16 años), con demandas de aprendizaje 
propias. Esta extensión de la base del sistema educativo hace que éste al- 
cance a capas de población cada vez más alejadas de esas supuestas nece- 
sidades formativas, que no comparten la cultura del aprendizaje escolar, 
lo que incrementa la apariencia del deterioro del aprendizaje entre los 
macstros. Es cierto que el incremento cuantitativo del sistema educativo 
hace que cada vez haya más alumnos que no aprenden, pero también 
debe serlo que son también cada vez. más los alumnos que aprenden, aun- 
que a éstos se les note menos en las clases. 
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Kiauna LL. Tres momentos «del ciclo vital» de la Humanidad, según Álvarez y 
Del Rio (1990b), mostrando el considerable crecimiento del perioda de formación, 
y can él de las demandas de aprendizajes específicos, en las sociedades indus- 
trializadas. 


Pero además de prolongarse la educación obligatoria, se está exten- 
diendo todo el ciclo formativa, alcanzando no sólo a las instituciones edu- 
cativas (retraso de la Formación Profesional, masters, posgrados, y otros 
títulos adicionales a la formación universitaria, etc.) sino a toda la vida so- 
cial y cultural. La necesidad de una formación permanente y un reciclaje 
profesional alcanza a casi todos los ámbitos laborales como nunca lo ha- 
bía hecha: ey otros tiempos, como consecuencia en buena medida de un 
mercado laboral más cambiante, flexible e incluso impredecible, junto a 
un acelerado ritmo de.cambio tecnológico, que nos obliga a estar apren- 
diendo siempre cosas nuevas, a lo cual somos, en gencral, bastante re- 
MINOS. 

Por si lo anterior fuera poco, el aprendizaje continúa más allá de los 
ámbitos educativos, no sólo a «lo largo» de nuestra vida, debido a 
la demanda de un aprendizaje continuo en el ejercicio profesional, sino 
también a «lo ancho» de nuestros días, ya que las actividades formativas 
alcanzan, podríamos decir que en paralelo a las necesidades educativas y 
de formación profesional, a casi todos los ámbitos de la vida social. Quien 
más, quien menos, tras salir de sus clases o de su trabajo, se dedica a ad- 
quirir otros conocimientos culturalmente relevantes o presuntamente úti- 
les para la propia proyección personal, como son los idiomas, la informá- 
lica o las técnicas de estudio. Además, nuestra interacción cotidiana con 
la tecnología.nos obliga a adquirir continuamente nuevos conocimientos y 
habilidades: aprender a conducir, a usar el microondas, a usar el mando a 
distancia de la televisión. del vídeo, def aire acondicionado, del contesta- 
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dor automático, de la puerta del garaje. etc.. dando lugar a las más emba: 
razosas situaciones. algunas de ellas descritas, en un tono divertido e ins- 
tructivo, por Norman (1988), Por si todo esto no fuera bastante para atur- 
dir nuestras capacidades de aprendizaje, esa nueva institución social de 
las llamadas sociedades complejas, el ocio, es lambién una industria flore- 
ciente para cl aprendizaje. Cuando acabamos de aprender todo lo ante- 
rior sentimos un irrefrenable impulso de aprender a jugar al tenis. a bailas 
el tango. a conservar y reparar muebles antiguos. a cuidar cfimeros y 
siempre moribundos bonsais, a practicar el Liro con arco, a calar vinos o a 
asistir a conferencias místicas y esotéricas que nos desvelen los sinuasos 
dobleces de nuestro alma. Sin duda, no son tantas las personas que dedi- 
can su ocio a aprender de (orma activa y deliberada como cl catálogo an- 
terior pudiera hacer creer. Pero también es cierto que posiblemente nun- 
ca en la historia de la humanidad haya habido tantas personas dedicadas 
al mismo tiempo a adquirir, por placer, conocimientos tan inútiles y extra: 
vagantes. Y es que nunca ha habido tantas personas ociosas. Pero es que 
incluso quiencs. más cómodamente. se someten, de forma pasiva e in- 
consciente, a esa avalancha de información que arroja la televisión. aca: 
ban pot aprender otras muchos conocimientos, las más de las veces inne 
cesarios e incluso no deseados, asociando incvitablemente ciertas notas 
musicales con una marca de jabones, tarareando un absurdo estribillo e 
aprendiendo las siempre ingeniosas normas del concurso en vigor, sin las 
que nunca entenderías por qué esa pareja de aspecto apocado y algo tris- 
te acaba por tirarse vestida a una piscina en un ambiente de felicidad co- 
lectiva, 

En fin, podemos decir que en nuestra cultura la necesidad de apren- 
der se ha extendido a casi todos los rincones de la actividad social. Es el 
aprendizaje que no cesa. No es demasiado atrevido afirmar que jamás ha 
habido una época cn la que hubicra tantas personas aprendiendo tantas 
cosas distintas a la vez, y también tantas personas dedicadas a hacer que 
otras personas aprendan. Estamos en la sociedad del aprendizaje. Todos 
somos, en mayor o menor medida, aprendices y macstros. Esta demanda 
de aprendizajes continuos y masivos es uno de los rasgos que delinen fa 
cultura del aprendizaje de sociedades como la nuestra. De hecho, la ri- 
queza de un país o de una nación no se mide ya en términos de los recur- 
sos naturales de que disponc. No es ya cl oro ni el cobre ni lan siquiera el 
uranio o cl petróleo lo que determina la riqueza de una nacion. Es su ca- 
pacidad de aprendizaje, sus recursos humanos. En un reciente informe 
del Banco Mundial ', se ha introducido como nuevo criterio de riqueza el 


1 Leido en el Fine, 146 (14). pig. 35, correspondiente al 2 de ectube de 1995 
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«capital humano», medido en términos de educación y formación. Incluso 
se cuantifica esa aportación al bienestar económico y social: según csc in- 
forme cl capital humano proporciona, en clave no sólo de presente sino 
también de futuro, dos tercios de la prosperidad de una nación, 

Esta demanda creciente de formación produce condiciones no siem- 
pre favorables al éxito de esos aprendizajes. Así, por ejemplo. la necesi- 
dad de un aprendizaje continuo tiende a salurar nuestras capacidades de 
aprendizaje, Según Norman (1988), un criterio básico para cl diseño efi- 
caz de aparatos e instrumentos nuevos es reducir al mínimo la necesidad 
de aprender por parte del usuario. Esos magníficos relojes digitales. que 
mediante ingeniosas combinaciones de tres minúsculas teclas nos permi- 
ten acceder a dos o tres docenas de funciones (desde la temperatura am- 
Mente hasta la hora actual en Montevideo), resultan fascinantes, pero ha- 
bitualmente inútiles ya que nunca logramos aprendernos más de tres o 
cuatro funciones. Los aparatos cada vez tienen más teclas y funciones y 
nosotros menos ganas y liempo para aprender a usarlas. Y es que cl 
aprendizaje requiere siempre práctica y esfuerzo. La necesidad de un 
aprendizaje continuo nos obliga a un ritmo acelerado, casi neurótico, en 
el que no hay práctica suficiente. con lo que apenas consolidamos lo 
aprendido y lo olvidamos con facilidad, Queremos aprender inglés, pero 
apenas le dedicamos dos horas a la semana, de modo que no tenemos vo- 
cabulario suficiente ni asimilamos bien las estructuras gramaticales. así 
que en la lección siguiente, que presupone que dominamos lodo esa de 
carrerilla, nos perdemos nuevamente, Los maestros se quejan de que 
nunca tienen tiempo de agotar sus programas y en realidad a quienes ago- 
tan es a $us alumnos, que ven pasar los lemas ante sus mentes aturdidas 
como quien ve pasar un tren desde el andén de una estación vacía. Nos 
vemos empujados a correr cuando apenas sabemos andar. 

Otro rasgo de las sociedades del aprendizaje es la multiplicación de 
los contextos de aprendizaje y sus metas, No es sólo que tengamos que 
aprender muchas cosas, es gue tenemos que aprender muchas cosas dife- 
renies, La diversidad de necesidades de aprendizaje es difícilmente com- 
patible con la idea simplificadora de que una única teoría o modelo de 
aprendizaje puede dar cuenta de lodas esas siluaciones. Según veremos 
en cl próximo capítulo, no son pocas las teorías psicológicas que mantic- 
nen una concepción reduccionista, según la cual, unos pocos principios 
pueden explicar todos Jos aprendizajes humanos, Así. por ejemplo, los 
Icóricos del conductismo mantenían, de modo explícito o implícito, que 
todo se aprende igual y que lodos aprendemos igual, de forma que las le- 
yes del condicionamiento (que se ilustran en el capítulo 7) servirían para 
explicar tanto la aversión ante las cucarachas como la comprensión del se- 
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gundo principio de la termodinámica. De hecho son muchas las teorías 
que intentan reducir todo el aprendizaje a unos pocos principios (coma 
puede verse en Pozo, 1989), Sin embargo, la sociedad del aprendizaje pa- 
rece requerir más bien una concepción múltiple, compleja e integradora, 
según la cual los seres humanos dispondríamos de diversos sistemas de 
aprendizaje. producto de la filogénesis pero también de la cultura, que 
deberíamos usar de modo discriminativo en función de las demandas de 
las diferentes contextos de aprendizaje a los que nos enfrentamos cotidia- 
namente, o si se prefiere adecuándonos a las distintas comunidades de 
aprendizaje a las que pertenecemos al mismo tiempo, Esta concepción 
compleja e integradora del aprendizaje es la que intentará defender cn 
este libro (justificada en cl último apartado del capítulo 2). 

Pero no sólo los teóricos deben asumir la diversidad y complejidad del 
aprendizaje. Lo relevante culturalmente es que esta concepción alcance a 
las formas en que aprendices y maestros afrontan los problemas de apren- 
dizaje. No es casual que la necesidad de «aprender a aprender» (o de en- 
señar a aprender) sea otro de los rasgos que definen nuestra cultura del 
aprendizaje (Nisbet y Shucksmith, 1987: Poza y Postigo, 1993). Dado que 
tenemos que aprender muchas cosas distintas, con fines diferentes y cn 
condiciones cambiantes, es necesario que sepamos adoptar estrategias di- 
ferentes para cada una de ellas, Si las situaciones de aprendizaje fueran 
monólonas, siempre iguales a sí mismas, bastarían ciertas rutinas para al- 
canzar cl éxito. Como Charlot en Tiempos modernos, estaríamos siempre 
apretando la misma tuerca con la misma llave inglesa. Posiblemente «sf 
fue en tiempos no tan modernos, durante muchos siglos, en los que la cul- 
tura del aprendizaje cra más homogénea. Pero en nuestros tiempos post- 
modernos. los aprendices y los macstros necesitamos adquirir muchas 
herramientas diferentes para enfrentarnos a tarcas bien diversas. El 
aprendizaje no dehería ser ya una actividad mecánica. De ser un simple 
ejercicio rutinario ha pasado a constituir cada vez más un verdadero pro- 
blema. ante el que hay que tomar decisiones y claborar estralegias (Pérez 
Echeverría y Pozo, 1994). De ahí yue se considere necesario que los 
aprendices dispongan no sólo de recursos alternativos, sino también de la 
capacidad estratégica de saber cuándo y cómo deben utilizarlos, Las cs- 
trategias de aprendizaje deben ser uno de los contenidos fundamentales 
de la educación básica en las sociedades presentes y futuras. Para que sea 
más fácil aprender cosas distintas hay que aprender a aprenderlas (de este 
aprendizaje se ocupa el capítulo 11). Ciertas estrategias de aprendizaje 
más generales nos permitirán controlar o al menos seleccionar la avalan- 
cha de información que se nos viene encima. 
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La sociedad de la información 


La demanda de un aprendizaje constante y diverso cs consecuencia 
también del flujo de información constante y diversa al que estamos so- 
metidos. Los cambios radicales en la cultura del aprendizaje están ligados 
históricamente al desarrollo de nuevas tecnologías en la conservación y la 
difusión de la información. Las tablillas de cera supusieron sin duda una 
revolución cultural en cl aprendizaje de la sociedad sumeria. Usando la 
terminología de Vygotsky (1978). o en gencral del enfoque sociocultural 
(Wertsch, Del Río y Álvarez, 1995), las tablillas eran instrumentos de me- 
diación cntre la información y la memoria humana, permitiendo liberar a 
ésta, por primera vez, de la esclavitud de ser el único almacén conocido 
de información. Dada la escasa fiabilidad de la memoria humana como 
registro literal (o notarial) de la información (Baddcley, 1990: o de mane- 
ra más amena, Baddeley, 1982; también aquí, en cl capítulo 5), esto supu- 
so sin duda un avance muy relevante no sólo para cl aprendizaje sino 
también para la organización de las actividades sociales (¿podría haber 
transacciones comerciales complejas, por cj. con préstamos o pago apla- 
zado, sin un registro escrito de las mismas, fiándolas únicamente a la me- 
moria de Jos contratantes?). Pero estos cambios tuvieron probablemente 
una influencia muy limitada sobre las demandas sociales de aprendizaje, 
no solamente porque su uso se restringió a las elites administrativas, sino 
sabre todo por las limitaciones tecnológicas en cl almacenamiento, con- 
servación y difusión de la información, que hacían de la escritura una la- 
rca mucholmás costosa que la memorización de esa misma información. 

Aunque csa tecnología, así como su distribución social, fuc mejorando 
con cl Hempo, habría que esperar hasta la invención de la imprenta para 
encontrar una segunda revolución cultural en el aprendizaje. La impre- 
sión de los libros cra mucho menos laboriosa y costosa que la copia de un 
manuscrito, su conservación y dilusión más fácil, por lo que se trataba de 
un soporte más accesible a una mayor cantidad de gente. La Iglesia per- 
dió cl monopolio del conocimiento, que de esta forma se diversificó y de- 
mocratizó. Se inicia la cra de la descentración de los saberes. Como con- 
secuencia, la memoria repetitiva, cl aprendizaje reproductivo. se 
desprestigió entre las elites intelectuales. La ciencia no puede memorizar- 
'se, hay que comprenderla. Es la cra de la razón más que de la memoria 
(Boorstin. 1983). En la segunda mitad de este siglo, y muy especialmente 
en estas últimas décadas, estamos asistiendo a una tercera revolución en 
los soportes de la información, que está abriendo paso a una nueva cultu- 
ra del aprendizaje. Las nuevas tecnologías de almacenamiento, distribu- 
ción y difusión de la información permiten un acceso casi instantáneo a 
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grandes bancos de datos, que contienen no sólo información eserita smo 
también información audiovisual. más inmediata y fácil de procesar. En 
comparación con otras culturas del pasado, en nuestra sociedad no hace 
falta buscar activamente la información, desear aprender algo, para en- 
contrarla. Es más bien la información la que nos busca a nosotros, a tra- 
vés de la mediación impuesta por los canales de comunicación social. Bas- 
ta con que encendamos descuidadamente la televisión o la radio para 
encontrar información no buscada, y tal vez na deseada, sobre los cfectos 
cancerígenos del tabaco, las radiaciones solares, las pantallas de los orde- 
nadores o la moda grunge, sobre la que, quieras que no, acabas por 
aprender algo, aunque sólo sea no volver a encender la televisión a esas 
haras. Incluso en muchos ámbitos el sistema de educación formal ha per- 
dido la primacía en la transmisión de información. Cada vez son menos 
las «primicias» informativas y aún menos las «exclusivas» que se reservan 
para la escuela. Sin quererlo, o al menos sin mucho esfuerzo, los niños 
han sido ya informados por los medios de comunicación social de la apa- 
rición de un próximo cometa, del agujero en la capa de ozono, de las pau- 
tas de cortejo en las aves zancudas, e incluso, sumidos en la cálida oscuri- 
dad de un cine. han podido ver con sus propios ajos a Cleopatra 
seduciendo a Marco Antonio o asistir a la mismísima caida del Imperio 
Romano. Obviamente esta información que las niños —y los adultos— 
captamos cs fragmentaria, confusa y muchas veces engañosa. Pero, como 
los programas escolares siguen funcionando en gran medida como si la 
sociedad de la información no existiera, los alumnos tienen pocas oportu- 
nidades de organizar y dar sentido a esos saberes informales relacionán- 
dolos con cl conocimiento escolar, que por lo demás suele ser bastante 
menos atractivo. 

Estamos de hecho en la sociedad de la información. Según la Veliz ex- 
presión de Pylyshyn (1984), los seres humanos somos auténticos informi- 
varos, necesitamos información para sobrevivir, igual que necesitamos 
alimento, calor o contacto social, En las ciencias de la comunicación se 
considera que información cs todo aquello que reduce la incertidumbre 
de un sistema. En ese sentido, todos nosotros nos alimentamos de infor- 
mación que nos permite no sólo predecir sino también controlar los acon- 
lecimientos de nuestro entorno. Predicción y control son dos de tas tun- 
ciones fundamentales del aprendizaje. incluso en los organismos más 
simples (Dickinson, 1980). Pero en la vida social, la información cs aún 
más esencial porque los fenómenos que nos rodean son complejos y cam- 
biantes. y por lanto. aún más inciertos que los que afectan a otros seres 
vivos. Esta incertidumbre es aún mayor en ta sociedad actual. como con- 
secuencia de la descentración del conocimiento. cn la que profundizare- 
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mos más adelante, pero también de los vertiginosos ritmos de cambio cn 
todos los órdenes de la vida. Un rasgo característico de nuestra cultura 
del aprendizaje cs que, en vez de tener que buscar activamente la infor- 
mación con que alimentar nuestra ansia de predicción y control, estamos 
siendo atiborrados, sobrealimentados de información. las más de las veces 
además ca lormato fast food, Ni cl mismísimo Santo Tomás de Aquino 
lograrfa almacenar en su prodigiosa memoria la milésima parte de la in- 
formación a que nosotros nos vemos expuestos diariamente. El aprendi- 
zaje repetitivo es ineficaz e insuficiente. Sulrimos una cierta obesidad in- 
formativa, consecuencia de una dicta poco equilibrada, por lo que 
debemos someternos cuanto antes a un tratamiento capaz de proporcio- 
nar nuevos procesos y estrategias de aprendizaje que adecuen la dicta in- 
lormáliva a nuestras verdaderas necesidades de aprendizaje. 

Además, cl exceso de información produce un cierto alurdimiento cn 
cl aprendiz. En su libro sobre La vieja Rusia de Gorbachov, el periodista 
Ismac! Bayón (1985) cuenta que cuando era corresponsal en Moscú. «1 co- 
mienzos de los años ochenta, solía poner a sus colegas rusos vídeos de 
programas de la televisión española, generalmente de contenido político. 
En aquellos momentos de cambio político en lo que entonces cra la 
URSS, a aquellos periodistas les impresionaban más los spors de publici- 
dad que aparecian entre los programas que los propios programas en sí: 
veinte segundos contenían un aluvión informativo condensado, de imáge- 
nes. texto y música, que les aturdía tanto como les atraía. Nosotros esta- 
mos ya habituados a esos formatos ultrainformativos. Pero no a otras no- 
vedades de la sociedad de la información que aún nos aturden y sobre 
cuyo aprendizaje somos recelosos. Es lácil detectar un cambio generacio- 
nal cn nuestras actitudes ante los cambios culturales producidos por las 
nuevas tecnologías de la información. Mi hija Beatriz. con un año, jugaba 
ya con las teclas del ordenador, fascinada por los cambios que producía 
co las figuritas que veía en la pantalla. Can dos años, ya sabe que esas li- 
gurilas «dicen» cosas. números y palabras, «sí que habla a la pantalla 
mientras teclea. El ordenador es un clemento tan natural en su ambiente 
como lo fueron para nosotros la radio o la televisión (tecnologías a las 
que estamos habituados, pero no par ello menos fantásticas y misteriosas, 
¿cámo puedo cstar viendo a alguien que está a miles de kilómetros de dis- 
tancia? Ni Leonardo da Vinci hubiera imaginado tamaño prodigio). 
Mientras nosotros hemos tenido que ir incorporando penosamente cada 
uno de estos clementos a nuestra cultura, a medida que se nos imponían. 
no sin una cierta sensación de pérdida de identidad (cuántos macstros no 
están lamentando ya una supuesta desaparición o menoscabo de la letra 
impresa ante el empuje de la cultura de la imagen). los nuevos aprendices 
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lo incorporan con toda naturalidad desde una edad muy temprana a su 
cultura del aprendizaje. 

Pero los medios de comunicación social suministran también mucho 
«ruido», supuesta información que en realidad no reduce ninguna incerti- 
dumbre. ya que no incrementa nuestra capacidad predictiva ni nuestro 
control sobre los acontecimientos, unas vecos porque se refiere a hechos 
muy remotos sobre los que no tenemos ningún interés ni capacidad de 
control: otras, las más, porque la presentación (fragmentada, poco coheren- 
te, O incluso contradictoria, de distintas informaciones. en vez de reducir 
nuestra incertidumbre, la incrementa, En nuestra cultura, la información 
fluye de modo mucho más dinámico pero también menos organizado. Las 
aulopistas de la información permiten mancjar con suma facilidad mucha 
más información de la que hasta ahora cra posible en los soportes impre- 
sos tradicionales, pero al mismo tiempo carecen de la organización, del or- 
den. que tenian esos soportes tradicionales. Aunque precisamente ahora 
se está imentando imponer, en la red Internet no hay ninguna autoridad, 
ni ninguna organización por encima de cada una de las unidades o redes 
que la componen. Son sistemas de conocimiento yuxtapucstos, pero no or- 
ganizados. Como se verá en el capítulo 6, y también en cl 10 referido al 
aprendizaje verbal, una información desorganizada sucle conducir a for- 
mas de aprendizaje repetitivo, sin apenas comprensión de la misma. 

Las modernas tecnologías de la información son muy accesibles y fle- 
xibles. Podemos conectarnos (esta cs la palabra ahora) con mucha facili- 
dad y vagar perezosamente por la red, pero de ese vagabundeo extracre- 
mos poco aprendizaje sí no somos capaces de organizar nuestra ruta. 
Mientras que cl aprendizaje de la cultura impresa suele ser un viaje orga- 
nizado por quien produce el conocimiento (al fin y al cabo, incluso Re- 
vuela de Julio Cortázar tiene ilincrarios recomendados). cn la sociedad de 
la información es el consumidor quien debe organizar o dar significado a 
su viaje. Es la cultura del zapping informativo, una cultura hecha de reta- 
zos de conocimiento, un collage que es necesario recomponer para obte- 
ner un significado. Para clla se necesitan no sólo csas estrategias para 
buscar, seleccionar y reelaborar la información que mencionaba antes. 
sino también conocimientos con los que relacionar y dar significado a csa 
información. Hoy podemos acceder instantáncamente, desde nuestra 
casa. a información sobre la evolución de la colización de diversas mone- 
das en diferentes mercados internacionales, ¿Pero significa eso que cl dó- 
lar va a seguir bajando? ¿Debemos vender esos dólares que tenemos 
guardados desde nuestro último viaje? Tal vez esa misma información 
contenga una predicción ¿pero debemos llarnos de esa predicción si, 
como es habitual. diserepa de la proporcionada por otras fuentes de infor- 
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mación? La fragmentación de la información está muy unida a la descen- 
tración del conocimiento, que constituye uno de los rasgos más definito- 
rios de la cultura del aprendizaje actual, 


La sociedad del conocimiento (descentrado) 


Como vimos anteriormente, la invención de la imprenta hizo posible 
la difusión y el intercambio del conocimiento más allá de los sólidos mu- 
ros de los monasterios en los que, durante la Edad Media, se copiaban (es 
decir, se reproducían o repetían) los manuscritos que constituían el saber 
establecido y autorizado. La pérdida progresiva de control de la Iglesia 
sobre cl conocimiento (durante siglos permaneció aún el sello de nihil 
obstat y el Índice de libros condenados al fuego eterno). unida al impulso 
que el Renacimiento supuso para el saber científico. ha promovido, como 
señalé anteriormeñte, una progresiva descentración del conocimiento, 
traducida no sólo en una pérdida del lugar de la Humanidad en el Uni- 
versa (de ser el centro de la creación hemos pasado a ocupar uno de sus 
más oscuros y polvorientos rincones), sino sobre todo por una pérdida pa- 
ralela de la certidumbre en nuestro conocimiento sobre ese mismo Uni- 
verso, Frente a un saber absoluto, controlado rigurosamente por una au- 
toridad central, las modernas sociedades industriales no reducen sus 
mecanismos de control, sino que los multiplican. Pero esa multiplicación 
de controles implica también una diversificación de los mismos, de forma 
que csa, nueva 'autóridad distribuida es más incierta y vulnerable. 

Para empezar, el siglo xx nos ha traído una ciencia más incierta, atraí- 
da por el caos como una mariposa por la iuz, con verdades más difusas y 
perecederas. Las ciencias, incluso las más exactas, se han llenado, tam- 
bién cllas, de incertidumbre. Esta relalivización del saber científico se ha 
acompañado de una nueva mirada sobre la propia naturaleza de ese co- 
nocimiento, más acorde con los tiempos inciertos que corren. Durante 
mucho tiempo dominó una concepción realista del conocimiento, que nos 
decía que conocer es descubrir la naturaleza real del mundo, porque exis- 
te una realidad ahí fuera, esperando ser conocida, que es independiente 
de quién la conozca o de cómo lo haga. En La Dádiva. Vladimir Nabokov 
ironiza sobre la fe realista de Lenin. por creer que «si la alizarina ha exis- 
tido en cl carbón sin que lo supiéramos. las cosas deben existir indepen- 
dientemente de nuestro conocimiento». Desde esta perspectiva realista. 
el aprendizaje debía dirigirse a adquirir ese saber objetivo, imperecedero. 
ficl reflejo de la realidad que representa, 

Pero la realidad, que durante tantos siglos constituyó el continente 
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perdido de la Ciencia, a cuyo descubrimiento debían dedicarse todos las 
esfuerzos, en busca de un saber absoluto, ha resultado ser, en la cultura 
contemporánea. una quimera, una invención ingenua en la que necesita- 
bamos creer, o si se prefiere, una consirucción intelectual. «Es imposible 
que lo que llamamos saber pueda ser una imagen o una representación de 
una “realidad” no tocada por la experiencia». nos recuerda Von Glasers- 
feld (1991, pág. 25 de la trad. cast.). No se puede conocer nada directa- 
mente, sino a través de los ojos del observador, Pocos científicos apoya- 
rían hoy la radical afirmación de Skinner (1950), el mayor adalid del 
conductismo, cuando defendía la conveniencia de hacer una ciencia sin 
teorías. De hecho, ya cuando Galileo recurre a un reciente invento de la 
época, el telescopio, para intentar demostrar empíricamente sus teorías 
sobre el Universo, sus críticos (el saber establecido por la autoridad de la 
Iglesia) le acusan, no sin razón, de que al igual que se inventa el telesco- 
pio puede inventarse los astros que se ven a través de él. La mirada de 
Galileo no es directa, sus observaciones requieren creer en los modelos 
que las sustentan, lo que con el tiempo sería un serio argumento a favor 
de las teorías de Galileo más que de sus observaciones en sí. 

De la misma manera que el arte ha abandonado en buena medida la 
pretensión figurativa de representar el mundo tal como es (aunque ed 
mundo no ha sido nunca así, la representación en perspectiva que obser- 
vamos. por ejemplo, en la «Escuela de Atenas» de Rafael, o en «Las Me- 
ninas» de Velázquez, es un descubrimiento del Renacimiento). de ser un 
espejo de la realidad, nuestro conocimiento tampoco podrá ser nunca el 
reflejo del mundo. «No vemos las cosas tal como son, sino como somos 
nosotros», decía el psicóloga alemán Koffka. Conocer no es reflejar la 
realidad. es elaborar modelos que se parezcan lo más posible a lo que sa- 
bemos de esa realidad. Todo conocimiento es una aproximación incierta 
(en el próximo capítulo se desarrolla con más profundidad la concepción 
constructivista del aprendizaje). 

Este abandono del realismo como farma cultural de conocimiento es 
característico de la filosofía de la ciencia actual, en la que. en general. se 
asume que el conocimiento es una construcción, que todo hecho esti teñi- 
do de teoría, y que por tanto la ciencia avanza elaborando leorías más 
que recogiendo datos (Lakatos, 1978), La Ciencia no cs una colección de 
hechos, és un sistema de tenrias. De ahí que en los programás escolares 
haya habido un cambio progresivo de la enseñanza de datas y hechos a la 
enseñanza de los sistemas conceptuales que los integran. Así, donde antes 
se estudiaba una historia narrativa, basada en letanías de reyes y batallas. 
cuajadas de anécdotas morales, con el Cid y Viriato a la cabeza, ahora se 
presenten elaborados modelos e interpretaciones sobre la sociedad Ieu- 
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dovasallática: donde antes recitábamos serpenteantes afluentes del Duero 
y el Ebro o remotas capitales de África, que con la descolonización han 
cambiado ya todas de nombre para frustración de nuestra memoria, aho- 
ra los aprendices deben estudiar los [actores que afectan a la economía 
productiva o a la evolución demográfica de esos mismos países. Donde 
antes había hechos y datos, porque esa era entonces la cultura dominante 
(como demostraban ciertos concursos televisivos en que los participantes 
debían exhibir su erudición memoristica) ahora hay teorias, sistemas e in- 
terprelaciones (y los concursos, por cierto, son más procedimentales: aho- 
ra sólo hay que saber hacer extravagancias o directamente cl ridículo). En 
el capítulo 10 se verá que la comprensión de esas teorias se basa cn proce- 
sos de aprendizaje más complejos que la simple reproducción de datos. 
por lo que debería acompañarse de cambios cn las estrategias de ense- 
ñanza que no siempre se han producido. 

Un proceso paralelo al producido en el ámbito del saber científico ha 
sucedido también en la literatura y en otras lormas de producción artísti- 
ca. El siglo xx nos ha traído una ruptura con las formas canónicas de la 
narración, basada en otra descentración: la del narrador omnisciente y 
omnipresente. Autores como Proust, Joyce, Nabokov o, recientemente 
entre nosotros, Javier Marías, nos hacen ver cl mundo no como algo real, 
independiente del narrador, que existía ya, en el tiempo y en el espacio, 
antes de que abriéramos el libro, sino como una verdadera construcción 
producto de una mirada sesgada. parcial, cuando no de múltiples pers- 
pectivas entrecruzadas, El narrador es parte de lo narrado. Y uunque sa- 
bemos! del carácter ficticio de la narración, el mundo imaginario de las 
novelas cs, como repite Umberto Eco. menos perecedero en nuestra me- 
moria que la propia realidad en sí. Es de hecho una realidad virtual en la 
yue muchas veces se vive de modo más placentero e intenso que en los 
propios contines del mundo real. La literatura, y con clla la pintura, la 
escultura o el cinc, no trata de reflejar cl mundo sino de inventario o 
construirlo. 

También los cambios en la organización social del conocimiento han 
favorecido la descentración del mismo. La democratización del saber, 
aungue haya conducido a su apropiación por parte de unas elites exper- 
las, una especie de partidos politicos del conocimiento, sin duda ha pro- 
movido la aparición de pumos de vista distintos, cn continuo contraste. 
No sólo no hay realidades absolutas cn la ciencia, ni en el arte, tampoco 
en la vida social. Del control absoluto ejercido por una autoridad central, 
las modernas sociedades de la información, en vez de generar un Gran 
Hermano. multiplican y diversilican sus mecanismos de control sobre cl 
conocimiento, de forma que esa información, dependiendo de su fuente u 
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origen, resulta con frecuencia contradicioria cuando no imposible de re- 
conciliar. Basta contrastar la información de diferentes periódicos sobre 
un mismo hecho (una misma realidad), sea el luturo inmediato de la Bol- 
sa. la ley de extranjería o si cl penalty pitado por cl árbitro fue justo o na, 
para encontrar tantas realidades como puntos de vista. Además, a poco 
que se conozcan las alinidades ideológicas y futbolísticas de cada periódi- 
co su podrá predecir con notable grado de éxito su posición ante el próxi- 
mo debate política o el próximo fuera de juego (este entretenimiento re- 
sulla bastante instructivo cuando uno se encuentra en un país o cn una 
cultura extraña; en casa cs más bien aburrido), mostrando que cada perió- 
dico construye su propia realidad social, de la que intenta hacer participes 
a los lectores, 

La pérdida de la certidumbre, la duscentración del conocimiento, al- 
canza a casi lodos los órdenes de nuestra cultura. Son muchos los perso- 
najes en busca de un autor, muchos los conocimientos dispersos en busca 
de un aprendiz gue los interprete. En estas condiciones la tentación para 
muchos aprendices y maestros es optar por un personaje y convertirlo en 
autor, adoptar un punto de vista sectario, como si de hecho lucra cl único, 
reducir la incertidumbre a una corteza sin fundamento. Lo dice Claxton 
(1991) con mucha ironía cuando afirma que la lirmeza y grandilocuencia 
con que alguien presenta un conocimiento (scan las propiedades de los 
gases inertes o las extraordinarias ventajas de una nueva aspiradora) es 
inversamente proporcional a la seguridad que tiene en lo que está dicien- 
do. Nadie duda de lo que no entiendo, Cuando tras una prolija explica- 
ción sobre la modularidad y cl encapsulamiento inlormalivo de los siste- 
mas cognitivos, cl macstro pregunta retóricamente ¿alguna duda? y nadic 
levanta la mano pasa preguntar, pueden suceder dos cosas, que todo cl 
mundo haya cntendido todo o que nadie haya entendido nada. Y casi 
siempre cs esto último. i 

Los rasgos de esta nueva cultura del aprendizaje hacen que las formas 
tradicionales del aprendizaje repetitivo scan aún más limitadas que nun- 
ca. En nuestra cultura. cl aprendizaje debería estar dirigido no tante a re- 
producir o repetir saberes que sabemos parciales, sin ponerlos siquiera en 
duda, como a interpretar su parcialidad, a comprender y dar sentido a use 
conocimiento, dudando de él. La cultura del aprendizaje dirigida a repro- 
ducir saberes previamente establecidos debe dar paso a una cultura de la 
comprensión, del análisis crítico, de la rellexión sobre lo que hacemos y 
creemos y no sólo del consumo, mediado y acelerado por fa tecnología, 
de creencias y modos de hacer fabricados fuera de nosotros, Se requiere 
Un esfuerzo para dar sentida o integrar algunos de esos saberes parciales 
gue inevitablemente nos conforman, de forma que, al repensarios, poda- 
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mos reconstruirios, darles una nueva forma o estructura, Aunque sin 


duda cxistirían otras alternativas desde un punto de vista filosófico en las 
que insertar cl discurso de las ciencias sociales (Ibáñez, 1989), en relación 
con los propósitos (y tal vez también los despropósitos) de este libro, una 
forma de estimular csa nueva forma de pensar cl aprendizaje es partir del 
constructivismo como perspectiva filosófica y psicológica sobre el conoci- 
miento y sus lormas de adquisición. sentendiéndolo, dentro de su vague- 
dad y a veces dispersión conceptual, como una alternativa cultural a las 
formas tradicionales del aprendizaje, Tanto en el ámbito educativo (Ca- 
rrelero, 1993; Coll, 1990, 1993; Merrill, 1995: Monereo, 1995), coma de las 
teorías del aprendizaje (Carrelero er al., 1991; Claxton, 1984; Pozo, 1989; 
Stevenson y Palmer, 1994) o incluso entre los teóricos del conocimiento 
(Gtere, 1992: Morin, 1990; Thagard, 1992; Watzlawick y Krieg, 1991), se 
defiende en la actualidad la concepción constructivista como la forma 


más compleja de entender el aprendizaje y la instrucción y la mejor forma 
de pramoverlo, 
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mos recoasiruirlos, darles una nueva forma o estructura. Aunque sin 
duda existirían otras alternativas desde un punto de vista filosófico en las 
que insertar el discurso de Jas ciencias sociaks (Ibáñez, 1989), en relación 
con los propósitos (y tal vez también los despropósitos) de este libro, una 
forma de eslimular esa nueva forma de pensar el aprendizaje es partir del 
constructivismo como perspectiva filosófica y psicológica sobre el conoci: 
miento y sus formas de adquisición, entendiéndolo, dentro de su vague- 
dad y a veces dispersión conceptual, como una alternativa cultural a las 
formas tradicionales del aprendizaje, Tanto en el ámbito educativo (Ca- 
rretero, 1993; Coll, 1990, 1993; Merrill, 1995; Moncreo, 1995), como de las 
teorías del aprendizaje (Carretero et al., 1991; Claxton, 1984: Pozo, 1989; 
Stevenson y Palmer, 1994) o incluso entre los teóricos del conocimiento 
(Gicre, 1992; Morio, 1990; Thagard, 1992; Watzlawick y Krieg, 1991), se 
defiende en la actualidad la concepción constructivista como la forma 
más compleja de entender el aprendizaje y la instrucción y la mejor forma 
de promorerlo, 


Capítulo 2 


LAS TEORÍAS DEL APRENDIZAJE: 
DE LA ASOCIACIÓN 


A LA CONSTRUCCIÓN 


En aquel Imperio, el Arte de la Cartografía logró tal perfección que el mapa 
de una sola provincia ocupaba toda una ciudad, y el mapa del imperio toda 
una provincia. Con el tiempo, esos mapas diesmesurados no satisficieron y los 
Colegios de Cartógratos lovamaron un Mapa del Imperio que lenia ci tamaño 
del Imperio y coincidía puntualmente coo <l. Menos adicias al estudio de la 
Cartografía, las generaciones siguientes entendieron que ese dilatado mapa 
era ingul y no sin impiedad lo entregaroa a Las inclemencias del sol y de los ie 
vicrnos, En los desiertos del Oeste perduran despedazadas las ruidas del 
wapa. habitadas por animales y pos mendigos: cn todo el Pats ao hey ocra reli- 
quia de las disciplina geográfica 


Jorat Lts BORGES. Del rigor en le ciencia 


La prezcacia de una tierra así, que temae a an memona más antigua, a ese 
ámbito doode lo infancia asicara su conocimiento mitico del mundo, de las co- 
sas, marca de forma irremediable mi lejano y primigenio aprendizaje de to 
imaginario. Lo marca, al menos, con ta referencia de esa misteriosa dualidad 
de ser consciente de estar habitando un mundo verdadero que. a la vez, cs fa- 
buloso: ua mundo en el que id tienes todas las certezas pero cuyo prestigio 
está cimentado co la mentira de la ficción y el sueño. De csa coriciencia, de 
esa recalado lucidez, parte em apeendizaje de lo imaginario, de lo propia metá- 
fora que envucive secretamente a la palabra que nombra la tierra de mi in- 
lancia. 


Lars MATEO Ditz, Relato de Babia 
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S2 AMAT 
Recuperando la «agenda griega» 


Hasia ahora hemos venido analizando los cambios culturales en el 
aprendizaje como consecuencia de la evolución de las tecnologías de la 
información y de la propia organización social del conocimiento. Parale- 
tamente a cstos cambios se ha venido produciendo un desarrollo de mo- 
delos y teorías filosóficas y científicas con el fin de dar cuenta de esos mis- 
mos fenómenos. Aunque ambos caminos transitaban en paralelo, sus 
perspectivas no siempre eran coincidentes. De hecho, aunque las tradicio- 
nes del aprendizaje reproductivo han dominado la cultura del aprendizaje 
durante muchos siglos, por ser las que mejor respondían a las demandas 
sociales del momento, ha habido desde los tiempos más remotos enfoques 
alternativos, confrontados, sobre in adquisición del conocimiento. Y 
mientras que ahora, uno de esos enfoques, el llamado constructivismo, 
goza de una aceptación más generalizada en ámbitos científicos, su in- 
Nuencia cn los hábitos sociales de aprendizaje cs aún bastante limitada. 
Por clio es conveniente repasar ahora esas tradiciones científicas sobre el 
aprendizaje, centrándonos en aquellas que resultan más provechosas para 
el desarrollo de un modelo integrador del aprendizaje humano (capítu- 
lo 6) y el análisis de las múltiples demandas de aprendizaje en la sociedad 
actual (en la Tercera Parte del libro), 

Es ya una tradición entre los psicólogos del aprendizaje remontarse a 
lo que Gardner (1985) llama «la agenda griega». Las principales alternati- 
vas respecto al origen y adquisición del conocimiento emaban ya plantea: 
das en la Grecia clásica, por lo que las teorías psicológicas del aprendizaje, 
formuladas durante el presente siglo, tienen sus fundamentos cn tradicio- 
nes filosóficas. muy asentadas (hay un análisis detallado de ese parentesoo 
en Herrmann y Chaffin. 1988; Sebastián, 1994), Para los propósitos de este 
tibro, hay tres grandes enfoques sobre el origen del conocimiento: raciona- 
tismo, empirismo y constructivismo (Richardson, 1983), si bien sólo los dos 
últimos han dado lugar a verdaderas teorías psicológicas del aprendizaje. 


El recionalisaño o la irrelevancia del aprendizaje 


La naturaleza y el origen del conocimiento es algo así como la «madre 
de todas las teorías» en psicología. Cualquier reflexión sobre la naturaleza 
humana requiere adoptar una posición subre este tema. Por eso, no es cx- 
traño que buena parte de los filósofos griegos y de la Antigdedad nos kega- 
ran sus reflexiones sobre el origen del conocimiento, si bien muchas de 
ellas han llegado hasta nosotros ea retazos poco significativos (buena parte 
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de chos recogidos ca Sebastián, 1994). La primera teoría elaborada sobre el 
aprendizaje de la que tenemos noticia se la debemos a Platón, quien cn el 
siglo Iv aC escribió La República, en la que expone el mito de la caverna, 
según cl cual, encadenados como estamos a nuestros sentidos, sólo pode- 
mos ver las sombras de los objetos proyectadas cn las paredes de la caver- 
na, porque nuestras cadenas nos impiden ver directamente los objetos, a 
sca, las Ideas Puras que todos llevamos dentro desde nuestro nacimiento y 

que constituyen el origen de todo conocirniento. El conocimiento es siem- 
A] el reflejo de unas ideas inmatas, que constituyen nuestra ra- 
cionalidad humana. De esta forma en el racionalismo clásico de Platón, el 
aprendizaje tiene una función muy limitada; en realidad, no aprendemos 
nada realmente nuevo, lo único que podemos hacer cs reflexionar, usar la 
razón, para descubrir esos conocimientos innatos que yacen dentro de no- 
sotros, sin saberlo. Esto es lo que aconseja Sócrates al esclavo Menda en 
uno de los Diálogos de Pistón: si quiere aprender geometría debe levar a 
su conciencia los principios racionales en que se sustenta sy aims. 

En un sentido literal. el racionalismo platónico niega relevancia al 
aprendizaje. Son las ideas Puras y no nuestra experiencia las que nos pro- 
porcionan las categorías fundamentales del conocimiento. Sin embargo, 
la idea de un aprendizaje basado en la reficxión y toma de conciencia 30- 
bre el propio conocimiento va a ser retomada desde supuestos constructi- 
vistas, sí bicn asumiendo la naturaleza cambiante de ese conocimiento, cn 
vez de atribuirle un carácter innalo e inerte. En todo caso, las posiciones 
racionalistas contemporáneas en psicología (en la figura 2.1), como las de 
Chomsky (1980) o Fodor (1983) vienen. a insistir en la irrelevancia del 
aprendizaje como proceso psicológico. Fodor es el más radical cuando 
afirma categórico que eno sólo no existe ninguna teoría del aprendizaje, 
sino que, en cierto sentido, no podría existir ninguna» (Fodor. 1979, pág. 
183 de la trad. cast.). ¿En qué sentido? En el de generar conocimientos 
realmente nuevos, ya que todo saber nuevo está prelormado, larvado, cn 
un saber precedente, 

El argumento de Fodor, que no podemos resumir aquí por su comple. 
jidad (hay una crítica del mismo en Pozo, 1989), se ve refutado por aues- 
tra experiencis, que nos dice que continuamente surgen conocimientos 
nuevos, El propio Piaget (1979), uno de Los padres del constructivismo co 
psicología, consideraba ta evolución del conocimiento cientifico a lo targo 
de la historia como una refutación de la paradoja de Fodos, según la cual 
sólo aprendemos lo que ya sabemos. Si surgen nuevos modelos y Icorías a 
partir de las anteriores, ¿por qué no va a suceder lo mismo en cl aprendi- 
zaje personal? Aunque los estudios recientes con recién nacidos están su- 
poniendo un resurgir de las posiciones racionalistas, y más concretamente 


au Aprendices y MESAOS 


FiGuna 2.1. La «familia» racionaliria en filosofia y psicología 


preformistas, según las cuales nuestra conducta desarrolla en bucna me- 
dida un programa genético, de forma que los bebés nacen ya sabiendo 
(Mehler y Dupoux, 1990, también Carey y Gelman, 1991), es difícil asu- 
mir la posición de Fodor. No sólo nueutira experiencia personal, que al fin 
y al cabo podría ser cogañosa, encadenados como estamos allá al fondo 
de la caverna, sino un buen número de investigaciones psicológicas mues- 
tran el potencial de aprendizaje de la especie humana, capaz de generar y 
adquirir muchos conocimientos y destrezas nuevos, que difícilmente po- 
drían estar programados en nuestros genes (¿la infoemiática?, ¿el fútbol?, 
¿el surrealismo”, ¿cl macramé?). Y buena parie de esas investigaciones 
proceden de un enfoque que, no por casualidad, sitúa el aprendizaje en el 
centro de sus formulaciones teóricas. Es la tradición empirista. 


El empirismo: las icorias del aprendizaje por asociación 


En el extremo del péndulo opucsto al racionalismo se sitúa el empiris- 
mo. Y curiosamente es Aristóteles, alumno aventajado de la Academia 
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de Platón, el que inicia la tradición empirista. Aristóteles gustaba de ob- 
servar la naturaleza e incluso de experimentar con ella. Observando y cla- 
sificando los seres vivos o discocionando animales adquiría conocimien- 
tos, que no tenía anteriormente, sobre bolánica o anatomía. Para él el 
origen del conocimiento estaba en la experiencia sensorial, que nos per- 
mite formar ideas, a partir de la asociación entre las imágenes proporcio- 
nadas por los sentidos. A diferencia de Platón, Aristóteles creía que al na» 
cer somos una rabula rasa, una tablilla de cera, como aquélla que usaban 
los sumerios, sún sin imprimir, Es nuestra experiencia la que va creando 
impresiones sobre la tablilla que al ururse acaban dando lugar a las ideas, 
que constituyen el verdadero conocimiento. ¿Cuáles son los procesos me- 
diante los que adquirimos conocimiento a partir de esas sensaciones pri» 
mordiales? Aprendemos mediante las leyes de la asociación, que según 
Aristóteles eran la contigtidad (lo que sucede junto tiende a producir una 
huella común en ta tablilla), la similitud (lo semejante tiende a asociarse) 
y el contraste (lo diferente también se asocia). 

Las leyes o principios del aprendizaje asociativo se han relormulado y 
precisado más con el tiempo, en parte por los filósofos empiristas británi- 
eos, como Locke o Hume (siglos xvu-xvisi} y sobre todo, en el presente 
siglo. por las teorías psicológicas del aprendizaje, en especial el conductis- 
mo, pero la concepción del aprendizaje como un proceso asociativo ba 
perdurado hasta nuestros días (figura 22). De hecho, esta concepción del 
aprendizaje, retomada, como decimos, por la psicología cientifica, sc basa 
cn la llamada «teoría de la copia» (Leahy y Harns, 1985), según la cual el 
conocimiento aprendido no es sino una copia de la estructura real del 
mundo, la buclla que las sensaciones dejan en esa tablilla de cera inicial- 
mente inmaculada. En términos más rociemtes, diríamos que es un apren- 
dizaje basado cn la extracción de regularidades en el entorno, aprendien- 
do qué cosas lienden a ocurrir juntas y qué consecuencias suelen seguir a 
nucsiras conductas. De becho, la tcoría del aprendizaje que ha prodomi- 
nado en psicología durante muchas décadas, el conductismo, puede en- 
tenderse como un asociacionismo conductual, en el que lo que se asocian 
son estímulos y respuestas, siendo los mecanismos asociativos, según los 
autores, la contiglidad, la repetición, la contingencia, etc. Aunque el con- 
ductismo dista mucho de ser una teoría unitaria y se encuentra ahora eo 
franca recesión no sólo en el estudio del aprendizaje humano sino tam- 
bién en cl aprendizaje animal (Aguado, 1990, Tarpy, 1985), ámbitos en 
los que ha sido desplazado en buena medida por la psicología cognitiva, 
sigue siendo un modelo muy relevante para la comprensión del aprendi- 
zaje humano. No cn vano ba sido el intento más sistemático y pertinaz de 
elaborar una teoría psicológica del aprendizaje. De hecho, el rochazo del 
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conductismo entre los investigadores sc debe más al apellido «conduc- 

tual» que al sustantivo «asociacionismo», ya que los modelos imperantes 
en psicología cognitiva siguen siendo en buena medida modelos asociati- 

vos, si tenemos en cuenta que el procesamiento de información como en- 
foque psicológico es también un modelo asociacionista det aprendizaje 
(Pozo, 1989), como demuestran las recientes desarrollos conexionistas re- 
cogidos cn la figura 2.2 (y a los que me referiré someramente en los capí- 
tulos 4 y $, ers detalle pueden encontrarse en Rumelhart, McClelland y 
grupo PDP, 1986). 

Aunque los diversos modelos conductistas difieren entre si en aspec- 
tos muy importantes, hay dos principios básicos que constituyen el núcleo 
no sólo de todos los modelos conductistas sino, en general, de las teorías 
del aprendizaje por asociación (Pozo, 1989: también Bolles, 1975; Roit- 
blat, 1987). El principio de correspondencia asume que todo lo que haoc- 
mos y conocernos es un fiel reflejo de la estructura del ambiente, se co- 
responde fielmente con la realidad. Aprender, de acuerdo con la teoría 
de la copia, es reproducir la estructura del mundo. Por tanto la instruc» 
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ción se basará en presentar de la mejor manera posibic la realidad para 
que sea copiada o reproducida por el aprendiz. Según la tecnología de la 
enseñanza propuesta por Skinnes (1963), una buena gradación de objeti- 
vos y tarcas, apoyada en ciertas técnicas de apsendiraje especificas y 
acompañada de un programa de reluerzos adecuado conducirá a un 
aprendizaje eficaz, estemos hablando de aprender a andar en bicicketa, a 
hablar en público o a diferenciar la encrgía cinética de ta energía poten- 
cial. Y es que los procesos de aprendizaje zon universales, son los mismos 
en todas las tarcas, ca todas las personas € incluso en todas las especies. 
Esto es lo que afirma el principio de equipotencielidad. Auoque no siem- 
pre se apliquen por igual a todas las tareas (por cj., el aprendizaje por 
imitación de un modelo será útil en conductas sencillas, como aprender a 
usar una cafetera, pero no en otras más complejas, como haces una pac- 
Va. que requerirán un acercamiento progresivo a la conducta meta, por 
un proceso de moidcamiento). los procesos deci aprendizaje son siempre 
tos mismos. De acuerdo con los ideales del positivismo lógico. comparti- 
dos por el conductismo, todo el aprendizaje, animal y humano, podía re- 
ducirzc a unas pocas leyes objetivas y universales, 

Sin embargo. ni los animales ni las personas han puesto mucho de su 
parte para darles la razón a dos conductistas. Ratas, perros, cerdos, palo- 
mas y otras sufridas especies han insistido tercamente en mostrar sus dife- 
rencias no sólo en do que aprenden, que son bastante obvias, sino también 
en la forma en que aprenden. Por ejemplo, en una curiosa experiencia, 
Breland y Breland (1961), un matrimonio de alumnos de Skinner que de- 
cidieron aprovechar lo aprendido con él para crear una escuela de adies- 
tramiento de animales (cerdos, pollos, etc, ) en tareas cirpenses (nadic, mi 
siquiera los cerdos, se libra de la expansión de la cultura del aprendizaje), 
cuentan cómo algunos de esos animales se negaban en redondo a some- 
terse a las leyes del aprendizaje asociativo y por más que se les reforzaba, 
moldraba, castigaba e incluso obligaba, no lograban aprender conductas 
tan adaptativas como meter una moneda en una hucha o encestar una pe- 
lota en una canasta. Además, dos estudios etológicos, basados en cl análi- 
sis de la conducta animal en su ambiente natural, han limitado la relevan- 
cia de muchas investigaciones de aprendizaje animal hechas en 
laboratorio, 

Si cerdos, palomas, gatos y cabras difieren entre sí en el aprendizaje, 
aunque tengan también procesos comunes, mayores son las diferencias 
con el aprendizaje humano. Tal como he intentado argumentar en el capi: 
tulo 1, los procesos del aprendizaje humano no son sólo producto de la 
evolución de la especie sino también de la cultura. De hecho, hay proce- 
sos del aprendizaje humano compartidos con otras especies, como los es: 
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tudiados pot bos conductistas. Pero también hay otros procesos, más re- 
cientes en la filogénesas o en ta cultura, que nos diferencian claramente de 
otros animales, que son los que nos permiten adquirir csas conductas tipi- 
camente humanas que constituyen precisamente nuestro accrvo cultural 
(lenguaje simbólico, descas e intenciones, humor e ironía, creación artisti- 
ca y cientifica, ete.). Esos procesos son los que estudia el enfoque coni- 
tructivista del aprendizaje, al que me referiré a continuación. Como no 
podía ser menos, la complejidad de nuestro mundo social y cultura! sólo 
puede ser adquirida mediante un sistema de aprendizaje complejo, dota- 
do de diversos procesos de aprendizaje útiles para metas y fines distintos. 

Pero si la idea de que todo el aprendizaje podía ser explicado por unas 
mismas leyes se ha visto desbordada por los hechos, y sobre todo por la 
aparición de teorías construciivistas que se muestran más adecuadas pasa 
aírontar esos hechos, otro tanto sucede con el principio de corresponden: 
cia, según el cual el aprendizaje nos proporciona una copia de la realidad. 
La idea de que nuestro conocimiento es siempre un reflejo de la realidad 
no és ya sostenible. Tomemos un ejemplo sencillo. Intente el lector hacer 
la tarea propuesta en la figura 2.3 que ilustra una situación que muchos 
de nosotros hemos visto realmente en más de una situación, jugando a ls 
peonza (uno de esos aprendizajes casi extinguido en nuestra cultura) o 
viendo a un lanzador de martillo en un campeonato de atletismo. ¿Qué es 
lo que realmente sucede? Que la bola sale disparada con uns trayectoria 
rectilínea y tangente al punto de ruptura (respuesta d) ¿Qué es lo que no- 
sotros aprende mos (y posiblemente vemos)? La mayor parte de la gente 
da las respuestas a o b , reflejando no lo que «realmente» sucede, sino un 
modelo o teoría implícita sobre el movimiento de los objetos muy asraiga- 
do en nuestra mente, que hemos elaborado a partis de nuestra experien- 
cia con los objetos, basado en la indifereociación entre fuerza y movi- 
micato (Pozo, 1987). Ese modelo intuitivo o teoría implicita es una 
verdadera construcción intelectual. No podemos haberio extraido de ta 
realidad, porque, de hecho, los objetos no se mueven asi en esa situación. 
De hecho, puede que incluso no seamos conscientes de habernos fijado 
nunca co una situación como ésta. Tal vez un racionalista diría que en rea- 
lidad esc modelo constituye nuestro conocimiento innato e inmutable so» 
bre el movimiento de los objetos. Pero lo cierto es que tampoco es así: la 
Física newtoniana y quienes han logrado aprenderla proponen una expli- 
cación coherente con el movimiento real de ese objeto y por tanto contra- 
ria a csa intuición, que en consecuencia puede ser modificada. Debemos 
asumir por tanto que se trata de un modelo construido o elaborado a par- 
tiy de nuestra experiencia, pero no extraido directamente de ella. Es lo 
que dicen las teorías constructivistas del aprendizaje. 
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Fiora 2.3, El lector puede intensas resolver esta wanilia tarea —que eshadian 
los aprendices de ciencia al comienzo de la Educación Secundaria, con 13:34 
años— sobre el movimiento inerte de un objeto (a partir de McCioskey, 1985). La 
darea es más tAstruciiva Fi se resuelve anses de analizar las posibles opciones de 


rapuesta 
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Si para el racionalismo, nuestro conocimiento es sólo cl reflejo de es- 
tructuras innatas y aprender es actualizar lo que desde siempre. sin saber- 
lo, hemos sabido, para cl empirismo, nuestro conocimiento es sólo el re- 
Mejo de la estructura del ambiente y aprender es reproducir la 
información que recibimos. En cambio, para el constructivismo cl conoci- 
miento es siempre una interacción entre la nueva información que se nos 
presenta y lo que ya sabíamos, y aprender es construir modelos para in- 
terpretar la información que recibimos. Suelen buscarse los orígenes fiko- 
sóficos del constructivismo en la teoría det conocimiento elaborada por 
Kant en el siglo xvin, y más especialmente en sus conceptos «a priori», 
que constituirían categorías (tempo, espacio, causalidad, ete.) que impo- 
nemos a la realidad cn lugar de extracrias de cllu. La figura 2.4 presenta 
algunas de tas leocías psicológicas vinculadas a esta tradición constructi- 
vista. Sin embargo, en este caso el parentesco es más debatido que en tas 
tradiciones anteriores (Sebastián, 1994; Toutmin, 1972). Et propio Piaget 
(1979) se considera a sí mismo un neokantiano, pero «dinámico», mati- 
zando la idea kantiana de que esas categorías «a priori» sean previas a 
cualquier acto de conocimiento. En su inmensa obra, Piaget (197: o las 
excelentes síntesis de Delval, 1994a: García Madruga, 1991: o Maní, 
1991) intentó demostrar, con bastante éxito por cierto, que también esas 
calegorías se construyen. 
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Fioura 2,4. Principales aportaciones a la concepción constructiva del aprendizaje. 
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En todo caso, sí es una herencia de la teoría del conocimiento de Kant 
el intentar situar cl aprendizaje en una posición intermedia a las dos tra- 
diciones anteriores, tal como propone de modo explícito Piaget (1970), 
precursor y aún hoy máximo exponente de este enfoque en psicología (si- 
guiendo a Tolchinsky, 1994, podríamos decir que Piaget es el Picasso del 
constructivismo psicológico). Desde esta perspectiva teórica, la estructura 
psicológica no estaría ya determinada como una herencia racional del ser 
humano y. por tanto el aprendizaje no sería sólo un sistema de «fijación 
de creencias», en expresión de Fodor (1979). Al contrario, se asume el 
papel esencial del aprendizaje, como producto de la experiencia, cn la na- 
turaleza humana. En este punto el constructivismo se acerca a las posicio- 
nes empiristas, ya que se aprende de la experiencia, pero se aleja radica!- 
mente de ellas al defender que ese aprendizaje es siempre una 
construcción y no una mera réplica de la realidad. Según la feliz metáfora 
de Borges que abría este capítulo, nuestro conocimiento es como el mapa 
que elaboramos para movemos por el territorio de la realidad. Nunca po- 
demos adquirir un mapa que sea exactamente igual al territorio que in- 
tenta representar, Siempre será exactamente cto, una representación, un 
modelo del territorio, pero no una copia del mismo. Es un poco incómo- 
do moverse por Manhattan con un plano de Manhattan que sea exacta- 
mente igual que Manhattan. Nuestras representaciones son modelos que 
intentan seconstruis la estructura de la realidad, pero nunca la reflejan. 
De tal forma que nunca hay mapas verdaderos, no hay ningún conoci- 
miento absoluto. Todo depende de nuestras metas. Si queremos callejear 
por el Greenwich Village. nos será de poca utilidad el plano del metro, 
pero eso no significa que esté equivocado. Otro tanto sucede con nuestras 
representaciones. Su utilidad depende del grado en que nos permitan mo- 
vernos por el territorio, no por el grado cn que lo reflejen o se parezcan a 
él. Para clio sin duda deben recoger algunos aspectos esenciales de ese te- 
mitono de la forma más adecuada posible. No todas las representaciones 
son igualmente válidas, algunas se adecuan más que otras al territorio que 
representan, aunque nunca coincidan con él (Von Giaserfedd, 1991). O, 
en palabras del propio Borges, oportunamente recogidas por Claxton 
(1984), «es aventurado pensas que una coordinación de palabras (otra 
cosa no son las filosofías) pueda parecerse mucho al universo. También es 
aventurado pensar que de esas coordinaciones ilustres, alguna —siquicra 
de modo infinitesimal— no se parezca un poco más que olas». 

Abora bico, esta idea central del constructivismo como teoría del oo 
nocimiento debe dar lugar a una teoría psicológica det aprendizaje. De lo 
contrario se queda en un lugar común, en una brillante metáfora sin con- 
tenido psicológico. De hecho, en ciertos ambientes educativos, el cons- 
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Uructivismo está empezando a ser un slogan o una magen de marca. Igual 
que los adolescentes presumen de sus vaqueros de marca, los macstros, y 
sobre todo los investigadores, exhiben su ctiqueta constructivista (como 
dice Liliana Tolchinsky, 1994, últimamente cas: todas las teorías cn psico- 
logía parccen haber abierto sucursales constructivistas). Empicza a ser ur- 
gente, ahora que casi todos somos constructivistas, aclarar qué entende- 
mos por constructivismo (Merrill, 1991; Monereo, 1995). 

En exe momcato nos interesa distinguir dos procesos de construc- 
ción de conocimiento diferentes, porque implican tcorías del aprendiza- 
je distintas. En un primer sentido, que sucle ser el más exicodido en 
esos ambientes educativos, se entiende que hay construcción de conoci- 
miento cuando lo que se aprende se debe no sólo a la nueva nforma- 
ción presentada, sino también a dos conocimmentos previos de los apren- 
dices. Los materiales de aprendizaje (por ej.. la tcoría newtoniana del 
movimento) son asimilados a los conocimientos previos de los elumnos 
(por cj., esa tcoría implicita a la que aludíamos anteriormente), condu: 
ciendo a una deformación de la teoría de Newton, Es lo que podríamos 
llamar la construcción estárnica de conocimiento, muy cercana a lo que 
Piaget (1970) llamaba asimilación. La nueva información se asimila a las 
estruciuras de conocimiento ya existentes. El contenido de este libro 
será asimilado de forma distinta según dos intereses, motivaciones y 00- 
nocimientos previos de quien lo lea. Aprendices y maestros deberían 
aprender cosas distintas sobre él. Lo que aprendemos depende en bue- 
na medida de lo que ya sabíamos. Por tanto, dos personas enfrentadas a 
la misma realidad, pueden no ver lo mismo. Esta afirmación, siendo 
muy importante, sin embargo no permite generar una verdadera teoría 
del aprendizaje constructivista. Nos da una foto estática, pero no nos 
dice cómo cambian esos conocimientos anteriores como consecuencia 
de ese intento de asimilar nueva información. De hecho, la versión está- 
tica del constructivismo es perfectamente compatible no sólo con el ra- 
cionalismo (vemos el mundo en función de nuestros conocimientos in- 
natos, previos a cualquier experiencia) sino también con las teorías del 
aprendizaje por asociación (ya lo decía Skinner, 1974, pág. 79 de la trad. 
cast.: «las personas ven cosas diferentes cuando se les ha expuesto a di- 
ferentes contingencias de refuerzo=). En este sentido estático. todos los 
organismos e incluso tos sistemas mecánicos (por ej., un programa infor- 
mático) construyen conocimientos. a condición de tener un sistema de 
memoria en el que almacenar sus programas (genéticos o informáticos) 
y sus experiencias anteriores. 

Así que no es la cxntencia de conocimientos previos influyendo en el 
aprendizaje la que define a un modelo constructivista. Es la propia natu- 
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raleza de las procesos mediante los que esos conocimientos previos cam- 
bian, la acomodación de las estruciuras de conocimiento a la nueva infor- 
mación, en lirminos piagetianos, Es la construcción dinámica del conoci- 
miento, los procesos mediante los que el conocimiento cambia. Las 
teorías constructivistas del aprendizaje asumen que éste consiste básica- 
mente en una recstructuración de los conocimientos anteriores, más que 
en la sustitución de unos conocimientos por otros. No es que cambiemos 
de mapa, es que reorganizamos ciertos elementos del mismo para intentar 
movernos en una parte nueva del territorio, 


A acarrear Cazman 
Unidad de análmis Elementos Eatroctursa 
Sajeto Reproductiva Productivo 
Estático Dinámico 
Origen del cambio Externo Interno 
Naturaleza del cabro Cusentrtativa Cualitativa 
Aprendizaje por Asociación Rocstrocturación 


FIGURA 2.5. Principeles diferencias entre concebir el aprendizaje como un 
proceso asocianvo o constructivo (adaptado de Poro, 1989). 


A diferencia de las posiciones racionalistas, hay verdadero aprendiza- 
je, verdadero cambio. Pero a diferencia de las posiciones asocracionistas, 
no se trata de un cambio sólo cuantitativo (en la probabilidad de respues- 
ta), sino cualitativo (en el significado de esa respuesta); no se trata sólo de 
reproducir respuestas ya preparadas, sino también de generar nuevas $o- 
luciones; no es un cambio originado en el mundo externo sino en la peo- 
pia necesidad interna de reesiruciurar nuestros conocimientos, o de co- 
rregir sus desequilibrios (Piaget, 1975); no cambian los elementos aislados 
(estímulos y respuestas), sino las estructuras de los que forman parte 
(teorías y modelos); en fia, no es un cambio mecánico sino que requiere 
una implicación activa, basada ca la reflexión y la toma de conciencia, por 
parte del aprendiz. La figura 2.5 resume algunos de cstos contrastes, que 
se apreciarán mejor en la Tercera Parte de) libro cuando se analice la re- 
levancia de ambos enfoques en su aplicación a problemas concretos de 
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aprendizaje. No obstante, el formato de la figura 2.5, así como el énfasis 
que veaimos poniendo en diferencias estos enfoques, pueden conducir a 
que se perciban como mutuamente excluyentes. Por ello es pecciso mati- 
zar el enfoque teórico adoptado en este libro, basado cn la integración de 
ambos sistemas de aprendizaje, el asociativo y el constructivo. 


El enfoque teórico de este libro: asociar y construir, dos formas 
complementarias de aprender 


Los enfoques que he venido comentando han dado lugar a diferentes 
teorías del aprendizaje, También han aparecido numerosas alternativas 
teóricas incluso dentro de un mismo enfoque. Las confrontaciones entre 
esas diversas teorías han sido constantes. Durante muchos siglos se trató 
de un combate continuado entre racionalismo y empirismo, pero en la 
ps:cología actual las variantes son mucho más abundantes. Desde las po- 
MKmicas entre el conductismo y la Gestalt sobre el papel de la práctica y la 
generación de respuestas nuevas, O la controversia empirista sobre los 
electos de esa misma práctica en el desarrollo cognitivo piagctiano, para 
llegar a la más reciente oposición entre Piaget y Vygotsky (o mejor dicho 
entre sus borcdcros intelectuales), o al vivo debate sobre la función de la 
conciencia en la psicología cognitiva del aprendizaje, cada vez son más los 
contrincantes y las alternativas teóricas, en las que de modo deliberado 
nO voy a entras aquí (el tector puede encontrarias en Pozo, 1989). 

Buena parte de esas batallas forman parte de un inútil combate entre 
enfoques decididos a 00 entenderse, ya que hablan de cosas distintas y 
mancjan bases de datos diferentes (Carretero, 1985). Esc inótil combate 
se debe en buena medida a la invcterada tendencia reducnonista que 
aqueja a buena parte de la psicología (y tal vez de la ciencia en gencral), 
un residuo más del positivismo lógico y su inútil búsqueda de vna ciencia 
baseda en unas leyes universales, ca una reducción de todo el saber a 
unos principos únicos y generales. El conductismo, fiel exponente de esta 
crecacia, intentó reducir todo el aprendizaje humano a asociaciones. El 
más coherente de los conductistas, y uno de sus principales teóricos, Burr- 
hus F. Skinner, intentó a lo largo y ancho de su obra explicar mediante dos 
principios del aprendizaje asociativo desde las emociones o la personali. 
dad, hasta el pensamiento, el lenguaje, o incluso la religión o el funcio- 
namiento económico. Para Skinner (1953) todos los órdenes de la vida 
social, toda la cultura, se aprenden por procesos asociativos de condicio- 
namiento (en el capítulo 7 se verá algún ejemplo de ellos). Otros conduc- 
tistas fueron menos ambiciosos —o menos coberentes— y sus intentos re- 
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duccionistas fueron en consecuencia más limitados. Pero, como ya se indi- 
có anteriormente, el conductismo como teoría psicológica asume que 
toda la conducta humana es aprendida y que todo cl aprendizaje es aso- 
ciativo. Otros desarrollos más recientes del aprendizaje asociativo, basa- 
dos en el procesamiento de información, sca en su versión clásica (Ander- 
sos, 1983) o en el nuevo conexionismo (Rumelhart. McCiclland y grupo 
PDP, 1986), asumen también este mismo principto roduccionista. No se 
trata de demostrar que los seres humanos funcionamos a cierto nivel como 
un sistema mecánico de procesamiento de información, ya que cso cstá 
hoy fuera de toda duda. Se trata de demostrar que sólo somos cso. que el 
sistema cognitivo es sólo un sistema de cómputo, una máquina de asociar. 

Entre los teóricos constructivisias se observa una tendencia similar, 
AUNQUE tal vez no tan extrema ni explícita. Se pretende reducir todo el 
aprendizaje humano a construcción, Para Piaget (1970) el aprendizaje 
asociativo no desempeña función alguna en el cambio de las estructuras 
cognitivas, que se debe a los procesos constructivos de asimilación y aco- 
modación, No es que niegue la existencia de otras formas de aprendizaje 
inferior. Unicamente niega su relevancia teórica. Es el cambio de estruc- 
turas el que explica los fenómenos asociati vos y no al revés (lo mismo ha- 
cía por cierto el conductismo: Skinner no acgabe la existencia de la con- 
ciencia, Únicamente su influencia en la conducta; se llamaba y se llama 
reduccionismo metodológico). Puede pensarse que si todo conocimiento 
es una construcción, todo el aprendizaje será necesariamente constructi- 
vo, Esta confusión entre el plano epistemológico (la naturaleza del cono- 
cimiento) y el plano psicológico (los procesos de aprendizaje) se debe a 
la indiferenciación entre construcción estática y dinámica, a las que me 
refería unas páginas atrás. Es cierto que todo conocimiento es represen- 
tación, y por tanto, construcción, pero también que esas representaciones 
pueden adquirirse por procesos de aprendizaje asociativo, es decir, inten- 
tando establecer una copia lo más exacta posible del material de aprendi- 
zaje. Cuando aprendo un número «de teléfono estoy gencrando o constru- 
yendo, sin duda, algún tipo de representación interna que no es una mera 
copia del número de teléfono, al igual que cl ordenador no almacenaría 
ese mismo número en cifras sino decodificado o traducido a su promo 
lenguaje. Sia embargo, el objetivo de ese acto de aprendizaje es copiar, 
reproducir literalmente el número exacto, mo uno que se parece algo, sino 
el mismo número. Mis operaciones constructivas conducen a una réplica 
exacta del estímulo presentado. Si quiero hablar por icléfono, los resul- 
tados de mi aprendizaje deben reflejar la «rcalidad». El mapa y el terri- 
torio deben coincidir, no sólo adecuarse. Hay construcción estática, pero 
no dinámica. 
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Ambos tipos de procesos están integrados jerárquicamente, constitu- 
yendo de hecho niveles alternativos de análisis de una misma actividad de 
aprendizaje. Sin la acumulación de información no podría haber reestruc- 
turación, que a su vez hará posible la adquisición de nueva información. 
De hecho, la formación de personas expertas en dominios concretos, sea 
programar un ordenador, ejercer como abogado matrimonialista o mon» 
tar estanterías de pladur, suele implicar, en mayor o menor grado, ambas 
formas de aprendizaje. En términos generales, cuanto más abiertas o va- 
riables sean las condiciones en que deban aplicarse los conocimientos y 
habilidades adquiridos, más relevante será el aprendizaje constructivo. O, 
a la inversa, cuanto más repetitivas o rutinarias sean esas condiciones más 
chca se mostrará un aprendizaje asociativo o reproductivo. Será más dtil 
aprender repitiendo cuando baya que actuar de modo repetitivo (por 
ejemplo, utilizar un cajero automático siempre para lo mismo, sacar dine- 
ro). y será mejor crear nuevas estructuras cuando la tarca vaya a requerir 
con frecuencia adaptar esas estructuras a condiciones cambiantes (como 
el asesor fiscal que elabora ingeniosas triquifuelas para atender las siem- 
pre cambiantes necesidades de sus clientes). Más adelante, en el capítulo 
6, expondré las diferencias entre ambos sistemas de aprendizaje y las for- 
mas en que se relacionan en ámbitos de aprendizaje e instrucción concre- 
tos. Pero antes hay que analizar los rasgos que definen a un aprendizaje 
eficaz (capítulo 3), así como los elementos que componen toda situación 
de aprendizaje (capítulo 4) y que todos, aprendices y maestros, debemos 
tener ca cuenta si Queremos mejorar el aprendizaje y la instrucción. 


Capítulo 3 


LOS RASGOS DE UN BUEN 
APRENDIZAJE 


Fui a la escuela de matemáticas. donde el maestro eoscñsde a sus alumnos se- 
gún un método difícilmente imaginable para nosotros en Europa. La proposi- 
ción y la demostración te escribían con toda claridad en una oblea delgada 
con una tinta bochs de un colorante ocfáloo. El estudiante tegia que tragárye- 
la cua el estómago vacío y en los tres días siguientes mo probar nada que no 
fuera pan y agua. Cuando la obica se digería, el colorante ascendía al cerebro 
llevando comigo la proposición. Pero el resultado ao ha tenido éxito por sbo 
ra. en paste pos algún error en la posologia o la composición, deco apar 
perversidad de dos mozalbetes. a quienes resultan tan nauscabundas estas 

bias rea head ta Lada e ARO y li pb boa 
aria pata de que pacha e electo. Tatipeco da podido solaris persas: 
disseicz de que guarden la larga abetmencia que la receta exige. 


JONATHAN SWIFT, Los viajes de Gulliver 


Recuerdo tambén las clases de Filosofis, co las que el profesor nos explicada, 
REI O A RL ea 
que se habla oquivocado tan lastimonamente en sus raroasmientos metafisi- 

cos. Nosotros tomábamos potas apreraradas, En ta clase siguiente, el profesor 
A ahiainoy Y 1 OIA OAE l Refóteme a Kani!». Si 
Maztccón licvaba la tección bica aprendida. fa reitación dibaba econ di 
dos minutos. 


Lurs Bustel, Mi último suspuo 
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desconocen, igual nos sucede a nosotros con nuestras teorías implícitas: 
mientras mo tomemos conciencia de ellas estaremos condenados a ver el 
mundo a través de ellas (si tiene paciencia, el iccior se reencontrará con 
estas teorías implicitas en el capítulo 8). 

Además de este aprendizaje implícito, que constituye una parice im- 
portante de lo que aprendemos a diario, sin ser conscientes de clo, exis: 
ten otras formas de aprendizaje explícito, producto de una actividad deli: 
berada y consciente, que suele originarse en actividades socialmente 
organizadas, que de modo genérico podemos denominar enseñanza. Así 
aprendemos a andar en bicicleta, a escribir, a jugar al fútbol, a utilizar un 
tratamiento de textos o a aprender una segunda lengua. Muchas de estas 
actividades se realizan en contextos de instrucción más formal (por ej., la 
escueta) mientras que otras sc adquieren en otros contextos en los que no 
hay una presencia fisica de un maestro, pero sí un aprendizaje mediado 
por alguna insirucción (el manual para programar el vidco, las cassenes 
para aprender ruso o alemán, el libro de recetas de cocina, etc.). Son to- 
das situaciones en las que alguien, el maestro, se ha propuesto que otra 
persona, el aprendiz, adquiera, mediante la realización de ciertas activida- 
des programadas, un nuevo conocimiento o habilidad. Además, en esas 
siluaciones quien aprende suele hacerlo tambita de forma consciente y 
deliberada. El aprendizaje explícito requiere habitualmente más estuerro 
que el implícito (Stevenson y Palmer, 1994). pero obtiene resultadas que 
no pueden lograrse sin un aprendizaje deliberado y sin alguicn que de 
forma más o menos directa guic cse aprendizaje. Aunque por fortuna hay 
muchas cosas que se pueden aprender sin enseñanza, en nuestra cultura 
del aprendizaje cada vez son más las que no pueden aprenderse sin ayuda 
instruccional. E incluso muchas veces no se adquieren ni siquiera con esa 
ayuda. Esas son las que plantean las dificultades de aprendizaje que sue- 
len preocupar a aprendices y maestros y que son objeto de este libro, 


Enseñanza sin aprendizaje 


La existencia de una enseñanza sin aprendizaje viene avalada por la 
triste experiencia cotidiana de aprendices y macstros, que sin duda han 
compartido muchas horas de incomprensión mutua. Todos los macsiros 
han vivido en sus carnes, al principio con desasosiego, luego con angustia 
y finalmente con una cierta resignación, la situación de QRA cosas que 
sus alumnos no aprenden. Y esos mismos alumnos han vivido también 
con irritación, paciencia y apatía la situación inversa de ver cómo alguien 
kes enseñaba cosas que ellos no estaban en disposición de aprender. Aun- 
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que los factores que amplían o reducen esta falla son muy diversos y alec- 
tan a muy diversos órdenes de ta vida social (por ej., La organización de 
las instituciones de aprendizaje como la escuela, la demanda de los mer- 
cados laborales, las desigualdades sociales, etc.), todas chas acaban te- 
niendo un reflejo en la propia organización social del aprendizaje. O di- 
cho con toda claridad, aunque los factores que determinan la eficacia de 
una determinada forma de enseñanza para obtener cicrtos aprendizajes 
son muchas veces ajenos a las propias actividades de aprendizaje, siempre 
quedará una rendija, una pequeña vía para adecuar mejor das procesos de 
aprendizaje y enseñanza, siempre se pueden acercar un poco más las dos 
orillas det aprendizaje si adecuamos las actividades de enscñanza a las 
formas de aprendizaje de los aprendices y a las condiciones reales en que 
van a llevarlas a cabo. 

Pero no se trata sólo de que dos maestros tengan en cuenta cómo ha- 
cen los aprendices su labor a la hora de diseñar las actividades de instruc- 
ción. Más allá de eso, se trata también de generar una nueva cultura del 
aprendizaje a partir de nuevas formas de instrucción. Se trata de que los 
maestros organicen y diseñen sus actividades teniendo en cuenta no sólo 
cómo aprenden sus alumnos, sino sobre todo odmo quieres que aprendan 
sus alumnos. Pare ello es preciso comprender en qué consiste un buen 
aprendizaje, conocer las dificultades a que se enfrentan bos aprendices 
para ayudarics a superarias. En teoría, todos deberíamos conocer esas di- 
ficuliades, ya que todos hemos sido cocineros antes que frailes, aprendi- 
ces antes que maestros (y también aprendices a la vez que maestros por- 
que, recuérdese, estamos en la sociedad del aprendizaje). Sin embargo, 
como acabamos de ver, buena parte de lo que aprendemos cuando apren- 
demos forma parte de nuestras teorías implícitas, una especie de iceberg 
del conocimiento, oculto bajo nuestra conducta, del que apenas acerta- 
mos a vislumbrar unos rasgos difusos. Bueno será que despejemos un 
poco la niebla y tomemos mayor conciencia de en qué consiste el aprendi» 
zaje cuando funciona de modo acompasado a la enseñanza. 


El aprendizaje como categoría natural: los rasgos que definen 
a un buen aprendizaje 


En los capítulos precedentes he dibujado la evolución del aprendua- 
je, tanto desde el punto de vista de su función cultural como de las teo- 
rías filosóficas y científicas que han intentando dar cuenta de él, Hemos 
visto cómo aprender puede significar o requerir cosas distintas según las 
demandas culturales que lo motiven y el enfoque teórico que adoptemos. 
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Por clio. cualquier concepto integrador del aprendizaje debe cxiraer lo 
que hay de común entre esas diversas situaciones y modelos teóricos. 
Debemos tener uns idea básica de lo que entendemos por aprendizaje 
como sustantivo para luego ir incorporándole todos los apellidos preci- 
sos para atender al amplio abanico de situaciones y necesidades de 
aprendi E 

Una dificultad añadida cs que el propio concepto de aprendizaje, 
como no podía ser menos, participa de csa incertidumbre o indetermina- 
ción del conocimiento que eo el capitulo 1 señalaba como uno de los ras- 
gos que definen a nuestra cultura. Como sucede con otros muchos con- 
ceptos, formen parte del acervo cotidiano o de la producción científica, el 
concepto de aprendizaje es más una categoría narural que un concepto 
bien definido. La mayor parte de nosotros estaríamos dispuestos a admi- 
tir que nuestros conceptos están bien definidos, ya que nos proporcionan 
una lista de rasgos o atributos que nos permiten decidir, con certeza, si un 
objeto dado pertenece o no a una categoría. Por ejemplo, si tomamos el 
oconocpto Perro» O «mesa», o incluso «cólico pefrítico» o «depresión» en 
el caso del conocimiento cientifico, si esos conceptos están bica adquiri- 
dos, podremos determinar sin ambigticdad, a partir de la tista de rasgos 
necesarios y suficientes, si un objeto que sc nos presenta es un perro o no, 
o si alguien padece o no un cólico nefrítico. Los conceptos bien definidos 
nos permiten dividir el mundo en dos categorías de objetos dicotómicas y 
excluyentes: los que pertenecen a la categoría y los que no, los perros y 
los no perros. El mundo se dinde en dos zonas de color. tonos blancos y 
negros. Sia embargo, las investigaciones paicológicas sobre la categoriza- 
ción humana muestran que la mayor parte de nuestros conceptos son más 
bien «categorías nsturales» (Rasch y Lloyd, 1978), consistentes en estruc- 
turas probabilísticas, cuyos límites con otras categorías afines son más 
bien borrosos, En lugar de proporcionarnos un conocimiento cierto y dis- 
yuntivo (perros y 00 perros), nos proporciona categorizaciones probables, 
basadas cn Dos rasgos más característicos del concepto, como des sucede a 
los hermanos Smith de la igusa 3.1 según Armstrong, Gleitman y Gleit- 
man (1983), Todos ellos guardan un extraño parecido familiar, pero na 
hay ningún rasgo común a todos ellos que les identifique como hermanos 
Smith, aunque sin duda algunos de ellos tienen más atributos de la familia 
que otros. O sea, que no todos los perros serían, para nosotros, igualmen- 
te perros, la clasificación no es todo o nada, los tonos de color admiten 
muchos grises y matices intermedios. Habría ejemplares más representati- 
vos de la categoría, buenos y malos ejersplos de paro. Aunque todos los 
perros se parceca no hay ningún rasgo común a ellos que pueda 
considerarse como una coodición necesaria y Hate. Pero los buenos 


FIQUAA 3.1. Los hermanos Sauth según Armsirong, Gleiman y Gieiiman 
(1983). 


ejemplos, los prototipos, de perro tienen rasgos más probables o frecuen- 
tes entre los perros. 

Otro tanto sucede con el concepto de aprendizaje. Se trata más bien 
de una categoría natural, cuyas fronteras con otros conceptos afines (por 
cj.. desarrollo, enseñanza, memoria, etc.) están un tanto difuminadas, 
cuando no se mueven claramente, y en el que no es poble encontrar ras- 
gos que de modo necesario y suficiente de finan a toda situación de apren- 
dizaje. Evitaré por tanto dar una definición general del aprendizaje, con 
el propósito de difercuciar las situaciones que implican aprendizaje de las 
que no lo requieren, ya que posiblemente ca toda actividad o coaducta 
humana se está produciendo en mayor o menor dosis aprenduaje. Lo que 
nos interesa más bicn es identificar los rasgos prototípicos del buen 
aprendizaje, qué sucede en las actividades humanas más características de 
lo que denominamos aprendizaje, ya que esos rasgos serán los que decha- 
mos mejorar si queremos, como aprendiocs o como maestras, lograr me- 
jores aprendizajes. 

De las muchas definiciones de aprendizaje, tanto en la cukura popular 
como en la producción cientifica (que recoge, por ej, Romero, 1995). po- 
demos extraer tres rasgos prototípicos del buen aprender, que implicaría 
(a) un cambio duradero (b) y transfenble a nuevas situaciones (c) como 
consecuencia directa de la práctica realizada. Veamos qué significa cada 
uno de estos elementos para conseguir me jores aprendizajes. 
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Una idea común a todas las teorías del aprendizaje humano, sean aso- 
ciativas o constructivas, cs que aprender implica cambiar los conocimien- 
tos y las conductas anteriores. Aunque el asociacionismo partía de la me- 
táfora de la tabula rasa, la propia concepción cmpirina supone que la 
experiencia proporcionará, desde muy temprano, conductas sobre las que 
se asentarán los nuevos aprendizajes. De becho, con el fin de eliminar la 
influencia de esos aprendizajes anteriores, inevitables en contextos natu- 
rales, los conductistas realizaron la mayor parte de sus experimentos ca el 
laboratorio con animales que habían sido deprivados de estímulos y con- 
ductas, cvitando así que la experiencia interfiricra en el estudio de las $e. 
yes básicas que estaban intentando desentrañar. Para Las teorías construc: 
tivistas esta idea de partir de los aprendizajes anteriores es aún más 
central, ya que el aprendizaje se concibe precisamente como una reestruc- 
turación de los conocimientos y conductas presentes cn el aprendiz. 

Buena parte de las dificultades del aprendizaje que se analizarán en ca- 
pítulos venideros provienen precisamente de esta necesidad de cambiar lo 
que ya se sabe o se hace, Aprender implica siempre de alguns forma desa- 
prender. Muchas voces lo dificil no cs adquirir una conducta o un hábito, 
sino dejar de hacerlo. La gente no necesita ayuda para aprender a fumar, 
ni para tener miedo a volar o a hablas en público. Necesita ayuda para su- 
perar esc miedo o ese hábito, que puede proporcionarse mediante técnicas 
de modificación de conducta (algo se dirá de clias en el capítulo 8). igual- 
mente el aprendizaje de conceptos complejos (por cj., la mecánica newto- 
niana O la teoría estocástica de la probabilidad) suele tropezarse con la di- 
ficultad de que los aprendices disponen de conocimientos previos (teorías 
implícitas sobre et movimiento o sobre la probabilidad). que resultan in- 
compatibles con es nucvos conorptos que se les presentan. El problema 
no cs tanto que aprendan las leyes de Newton como que teestruciuren sus 
conocimientos para poder asimilarias, lo cual requicre diseñar la instruc- 
ción para conseguir un cambio conceptual en las aprendices (Pozo, 1994). 
Con mucha frecuencia los esfuerzos deliberados por adquirir o enseñar co- 
nocimientos explícitos tropiezan con Jos obstáculos que planican los cono- 
cimientos implícitos aprendidos con anterioridad de modo incidental y sin 
que el aprendiz sea ni siquiera consciente de ellos. Ello obliga a rocons- 
truir esos conocimientos implícitos, reflexionando sobre ellos, porque sólo 
así podremos cambiarios, seca cn nuestras relaciones coa los demás y con 
nosotros mismos (Ellie, 1962, 1964. Mahoney y Freeman, 1985), en la ad- 
quisición de conceptos (Pozo, 1994) o cn el desarrollo de nuevas habilida- 
des y estrategas (Monerco, 1993: Monerco et al., 1994), 
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Pero si todo aprendizaje implica cambio, no todos los cambios son de 
la misma naturaleza, ni de la misma intensidad o duración. Hay formas 
diferentes de desaprender. En su teoría sobre los sistemas complejos (en- 
tre los cuales sin duda está la mente humana), Morin (1980; también Gar- 
cía, 1995) distingue entre los cambios consistentes en un desplazamiento 
O sustitución, de naturaleza acumulativa y reversible, y los cambios basa: 
dos en la reorganización o autocomplicación del sistema, de naturaleza 
evolutiva e irreversible. En el caso del aprendizaje, el primer tipo de cam- 
bio, ligado a un aprendizaje asociativo, produciría la sustitución de una 
conducta o conocimiento por otro (por ej., para evitar las respuestas de 
ansicdad cn el avión practicar ejercicios de relajación: sustituir una mala 
pronunciación fonética de las innumerables y deslizantes consonantes del 
ruso por otra más correcta). Es un cambio bastante puntual, local, de ca- 
rácter reversible (no es difícil que vuciva el miedo si el avión atraviesa 
una zona de turbulencias o retroceder a la más fácil pronunciación origi- 
nal cuando la frase se complica) y de duración limitada al mantenimiento 
de la práctica (si dejamos de practicar el ruso o de volar en avión es fácil 
que los aprendizajes iniciales resurjan con el tiempo). 

Los cambios basados en la reorganización de las conductas o del cono- 
cimiento, vinculados al aprendizaje constructivo, tenen rasgos diferentes. 
Su efecto no es sustituir sino integrar csa conducta o idea en una mueva 
estructura de conocimiento Así, la mecánica intuitiva puede reinterpre- 
tarie a partis de la teoría newtoniana e integrarse en cila, pero no al revés 
(Pozo. 1994). Igualmente. algunas terapias de reestructuración cognitiva 
proponen no el abandono de las ideas irracionales que perturban la con- 
ducta (por ej., la gente no me hace suficiente caso) sino su reinterpreta- 
ción o integración en un sistema de creencias más ampho (¿hago yo sufi- 
ciente caso a los demás?, etc.) (Ellis, 1962). Estos cambios son más 
generales que Jocales (no pretenden afectar sólo a un contexto concreto, 
quitar pos ejemplo la ansiedad ante las reuniones de trabajo, recslructu- 
rando mi propio «yo» y mi forma de afrontartas, y no sólo quitando el 
miedo a hablar en cllas), de naturaleza evolutiva o irreversible (una vez 
producidos esos cambios cn la comprensión de la Mecánica, difícilmente 
se vuelve atrás) y por tanto más duraderos o estables en el tiempo (dado 
que son más inherentes y consustanciales a mi forma de entender el mun- 
do y comportarme, estaré continuame nte activando esas estructuras de 
conocimiento y conducta, lo que facilitará su recuperación, según se verá 
en el capítulo ?). 

Vemos por tanto que si bien todo aprendizaje es cambio, no lodos los 
tipos de cambio producen aprendizajes de la misma calidad. Debemos no 
obstante tener en cuenta que como se señaló cn el capítulo anterior esta 
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distinción entre dos formas de aprender nitidamente separadas, asociar y 
construir, debe roeptarse como fecurso explicativo, pero asumiendo a la 
vez que son dos formas de aprender estrechamente ligadas. No obstante, 
en muchos dominios de aprendizaje (como los que se presentan en la Se- 
gunda Parte del hbro} puede observarse el predominio de un tipo «de 
aprendizaje sobre otro. En general, el aprendizaje consiructivo tiende a 
producir resultados más estables o duraderos, y, por tanto, según los cri. 
terios establecidos, mejores aprendizajes. Pero la otra cara de la moneda 
es que, si es así, la reestructuración será un proceso menos frecuente que 
la asociación. Dado que las estructuras obtenidas de aprendizajes anterio- 
res son más cstables y duraderas, serán más difíciles de cambias. La susti- 
tución pun tual de unos conocimientos por otros será sin embargo más fí- 
cil. requiriendo, como veremos a continuación, una práctica menos 
exigente, Las ventajas del aprendizaje constructivo (cambios más estables 
y duraderos) se convierten cn desventajas (cambios más difíciles de lo- 
grar), con do que la opción por uno u otro dependerá no tanto de conside- 
raciones teóricas, como las que venimos haciendo, como de las demandas 
concretas de cada situación de aprendizaje y las condiciones en que se 
pueda llevar a cabo, 

La naturaleza dinámica de los procesos de aprendizaje ticne oiras im- 
plicaciones para el diseño de situaciones de instrucción más eficaces. Una 
de esas implicaciones tiene que ver con la importancia del orden temporal 
en las actividades de aprendizaje. Tanto la construcción de cosocimientos 
como la mera asociación de estímulos y respuestas se ven muy afectados 
por la socuencia en que se realizan las actividades de aprendizaje. ya que 
los aprendizajes anteriores van siempre a condicionar los que vengan a 
continuación. En diversas situaciones de aprendizaje asociativo de con- 
ductas se ha comprobado que la misma prácnca produce resultados dis- 
tintos cuando se invierte el orden de los ensayos (posiblemente si auestro 
primer viaje en avión es muy turbulento nos provocará más micdo a volar 
que sá nos sucede en el séptimo u octavo vuelo). También en el aprendi. 
zaje de materias complejas se reconoce la importancia de la organización 
temporal de las actividades. Sc habla hoy en día de la «secuenciación» de 
contenidos (Coll y Rochera, 1990) o la forma más adecuada de programar 
esas actividades para que, con la misma cantidad de práctica. se produzca 
un cambio mayor. 

Un último aspecto que debemos considerar en relación coo la noción 
de cambio ca el aprendizaje tiene que ver con la evaluación o verificación 
de los aprendizajes producidos. Toda situación de instrucción debe incluir 
algún sistema que permita evaluar el grado co que se han alcanzado los 
objetivos o demandas fijados. La evaluación, que no sólo debería realizar 
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el maestro sino tambida cl aprendiz. puede ser más format (por cj., me- 
diante un examen) o informal (a través de ta observación cotidiana, de la 
medición del rendimiento en tareas habituales, etc.), dependicado del 
contexto instruccional en que se produzca. Cuanto más formal es el con- 
texto, más forma) suele ser la evaluación. Así, en ta educación cs iníre- 
cuente encontrar sistemas de evaluación alternativos al examen, que sin 
embargo serían impensable en otras situaciones de instrucción. En reali- 
dad, esos sistemas de evaluación formal suelen tener poco que ver coa la 
medición del aprendizaje. Hemos visto que el aprendizaje implica un 
cambio que se produce en el tiempo. Sin embasgo. muchas vweocs se exa- 
mina a los aprendices sólo al final del proceso, por lo que difícilmente 
puede medirse el cambio, sin conocer el punto de partida. Los verdaderos 
sistemas de evaluación del aprendizaje deberían implicar un control con- 
tinno de los cambios que se producen, o al menos alguns medida de las 
diferencias entre el punto de partida del aprendiz (sus conocimientos 
anteriores) y cl punto de llegada tras la instrucción (los nuevos conoci- 
mientos). Los sistemas basados únicamente en la llamada «cvaluación 
terminal» tienen más que ver con la función selectiva de los sistemas edu- 
cativos que con su función formativa, Sin embargo, la cxpansión a lo lar- 
go y a lo ancho de la sociedad del aprendizaje, y con cila de la cducación 
formal, a la que me referí en e) capítulo 1, conduce inevitablemente a un 
deterioro de su función selectiva, por lo que cobra mayor importancia su 
valor formativo, es decir, su capacidad de gencrar aprendizaje. Y ello re- 
quiere evaluar no sólo el grado en que se han producido cambios y la na- 
turaleza de los mismos, sino también su generalidad, o posible transferen- 
cia de lo aprendido a nuevas situaciones. 


Lo que se aprende debe poder utilizarse en otras suueciones 


Nos sucede con bastante frecuencia que crecemos baber aprendido 
algo. ya sca comunicarnos minimamente en un idioma extranjero, manc- 
jar una base de datos o comprender la naturaleza corpuscular de la mate- 
ria, y sin embargo cuando nos enfrentamos 3 una situación que aparente. 
mente requiere utilizar esos conocimientos que hemos aprendido, se nos 
traba la lengua, perdemos un fichero o nos quedamos perplejos cuando 
nos preguntan por qué se seca antes una camisa al sol que a la sombra. 
Sim duda algo hemos aprendido. pero no logramos utilizar nuestros cono- 
cimientos en una situación nueva. No logramos transferir o generalizar 
nuestros aprendizajes. Es una de las dificultades más habituales a Las que 
se enfreotan aprendices y maestros. Unos, los aprendices, se lamentan de 
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recibir muchos conocimientos que A emplear, mucha teoría 
que luego no saben aplicar, y otros, los macstros, se quejan de lo mismo 
pero a la inversa, que sus alumnos no saben utilizar los conocimientos 
que se les enseñan. 

La transferencia es uno de los rasgos centrales del buen aprendizaje y 
por tanto uno de sus problemas más habituales. Sin capacidad de transferir 
lo aprendido a nuevos contextos, lo aprendido es muy poco eficaz. La fun- 
ción adaptativa del aprendizaje reside en la posibilidad de enfrentarse a si- 
tuaciones nuevas, asimilándolas a lo ya conocido. Pero, en contra de lo 
que muchos aprendices y macstros creen, la transferencia po es un proceso 
automático que se produzca de modo inevitable siempre que aprendemos 
algo (en el capítulo 7 se verá por qué es asf). La gente tiende a creer que al 
aprendizaje se aplica aquello de «hecho un cesto, hecho cientos», que si al- 
guien aprende a practicar un deporte, luego le será más fácil practicar 
cualquier otro, que si aprendemos una segunda lengua, la tercera nos será 
aún más fácil. Sin embargo, esto sólo es cierto en determinadas condicio- 
nes de aprendizaje (detalladas en el capítulo 7). Por eso, cuando nos co- 
contramos coa un problema de transferencia solemos preguntarnos con 
cierta perprejidad por qué no usamos los conocimientos que tenemos, 
como en aquel chiste del genial Perich en el que un bombre le docía a otro 
«elo que no entiendo es que si yes quiere decir sí, por qué no do dice». Si lo 
sabemos ¿por qué no lo hacemos? Una vez adquirido un conocimiento, 
una habilidad o incluso una emoción suele activarse o recuperarse de 
modo bastante discriminativo, en situaciones similares a aquella en ta que 
se aprendió. Cuanto más hueva es una situación (o menor s4 similitud con 
situaciones de aprendizaje anteriores), más dificil será disponer de conoci: 
mientos transferibles. Y al mismo tiempo cuanto más cambiantes scan los 
contextos de uso del conocimiento, más necesaria es la transferencia, En la 
compleja sociedad del aprendizaje necesitamos habilidades y conocimien- 
tos transferibles a nuevos contextos, ya que no podemos prever las nuevas 
demandas que el mercado laboral y la sociedad de la información van a 
plantear en un futuro próximo a los aprendices. Nuestra cultura del apren- 
dizaje bo sólo es muy exigente por la cantidad de aprendizajes distintos 
que nos cxige. sino porque además deben ser buenos aprendizajes. trans- 
feribles a situaciones cada vez más diversas e impredecibles 

No todas las formas de aprendizaje facilitan por igual la transferen- 
cia. En general, cuanto más rutinario es un aprendizaje, más rutinaria. 
mente se usará luego lo aprendido. Si nos limitamos a repetir mecánica. 
mente una secuencia de acciones (como usar un programa informático 
para una sola función: rellenar impresos del 1.R.P.F. con el dichoso pro- 
grama PADRE) O a recitar una letanía (como las propiedades de la ma- 
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teria según la teoría corpuscular), nos resultará luego muy difícil recupe- 
ras do aprendido en cualquier situación que se aleje minimamente de la 
situación de aprendizaje y nos exija transferir lo aprendido (al uso de 
otra hoja de cálculo o al problema de la camisa que se seca). El aprendi. 
zaje asocialivo, por su carácter repetitivo, produce una generalización 
más limitada, en general, que el aprendizaje constructivo, que permite 
dar significado a lo aprendido. Wertheimer (1945), un psicólogo de la 
Gestalt, diferenciaba entre pensamiento o aprendizaje reproductivo, ba: 
sado en la aplicación rutinaria de aprendizajes anteriores (por cj., tal vez 
el lector aùn recuerde el llamado binomio de Newton, aquella coletilla 
según la cual «A más B al cuadrado es igual a A al cuadrado más B al 
cuadrado más dos A por B») y el pensamiento o aprendizaje productivo, 
que, en pocas palabras, implica comprender lo aprendido, a través de la 
construcción de una estructura (una gestalt) que integre todos los ele- 
mentos de la situación, como la que se presenta en la figura 3.2, que, a 
diferencia de lo que sucede con el aprendizaje reproductivo, permite 
afrontar nuevas lareas (por ejemplo, cuál será el resultado de (a + b + e) 
o de (a + bY. 


b e te) 


elo» | 
EC i 


FIGURA 32. Representación geométrica del cuadrado de una suma (a + DP, que 
facitaa la comprensión del binomio de Newton, en vez de la simple eeperción de 
une fórmula, con lo que su aplicación o generalización a nuevas tareas fa + D +e)? 
es más fácil (a partir de Wertheimer, 1983). 


En otros términos, puede decirme que si los aprendices se entrenan 
sólo cn completar ejercicios (tareas cerradas o rutinarias para las que han 
aprendido ya una solución específica) difícilmente aprenderán a resolver 
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problemas (tarcas más abiertas para las que hay que buscar vias de solu- 
ción). Completar ejercicios por procesos repetitivos es una condición nc- 
cesana pero no suficiente para lograr resolver problemas, que requieren 
además procesos de reestructuración (Pérez Echeverría y Pozo, 1994, 
también el capitulo 12 de este libro). Sólo ecalrenándose en la solución de 
problemas se aprende a resolver problemas. El aprendizaje también pue: 
de concebirse como un problema cn espera de solución, De hecho para 
muchos aprendices y maestros es un problema. Su solución requerirá un 
entrenamiento o una práctica adecuada a ese fín. Porque un buca apren: 
dizaje requiere una práctica bica organizada. 


La práctica debe adecuarse a lo que se tiene que aprender 


El aprendizaje es siempre producto de la práctuca, En eso se diferen- 
cia de otros tipos de cambio del conocimiento humano que tienen su ori- 
gen más en procesos madurativos o de desarrollo, en los que la práctica o 
la experiencia desempeñan un papel secundario. Aunque la frontera en: 
tre desarrollo y aprendizaje cs menos nitida de lo que a veces se supone 
(¿la lengua materna se aprende o se desarrolla?, ¿el apego de los bebés a 
la madre se aprende o se desarrolia?), la diferencia entre ambos procesos 
no reside tanto cn la cantidad de práctica necesaria, como en la infinencia 
que ésta tiene en las cambios que se producen. De hecho, si admitimos 
que cl lenguaje (o sea la capacidad de comunicarse y representar el mun- 
do mediante un sistema simbólico) se desarrolla, no cs porque no requie- 
ra práctica (de hecho, se necesitan muchas horas de ejercicio para adqui- 
rir el lenguaje) sino porque ¢?} resultado final no depende demasiado de la 
forma que adopte esa práctica (las capacidades lingüísticas son más uni- 
versales que las prácticas en que se apoyan). Por el contrario, uns con- 
ducta sin duda apreodida, como puede ser La fobia a la comida china o la 
afición por la ópera, o viceversa, puede adquirirse tras un solo ensayo si 
éste cs especialmente intenso, sobre todo cuando se trata de una fobia. Es 
cl tipo de práctica y no la cantidad de práctica lo que identifica al apren- 
dizaje. Lo que solemos llamar desarrollo suck basarse en situaciones de 
práctica incidental, o si se preficre suckle consistir en un aprendizaje impii- 
cito, con un grado muy clevado de organización interna. Serían inequivo- 
camente aprendizaje las situaciones en las que deliberadamente alguien 
se propone cambiar su cooocimiento o el de las demás, a avés de unas 
actividades, de una práctica, que debe determinas de modo explícito lo 
que se cambia o adquiere. Y en medio tendríamos una amplia gama de si- 
tuaciones que podrían compartir rasgos de ambos tipos de cambio (¿se 
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aprende o se desarrolla la capacidad de andar”, ¿y la inteligencia cspa- 
cial?, ¿y la memoria musical?). 

Vemos que las situaciones más claras de aprendizaje $00 las que impli- 
can un aprendizaje explícito, las que suponen que alguien, sea un Maestro 
o el propio aprendiz, organiza o planifica actividades coa el propósito de» 
liberado de aprender. Son también las situaciones que nos interesan aquí. 
En clias tampoco es la cantidad de práctica la variable determinante. 
Áungue, en gencral, una mayor práctica produce más aprendizaje, no 
siempre es así, como se verá en su momento en el capítulo 12, Lo más im- 
portante al organizar una práctica es adecuar ésta a los objetivos del 
aprendizaje. No todas las actividades de aprendizaje son igualmente efi- 
caces para lograr cualquicr tipo de aprendizaje. En general, una vez más, 
la práctica repetitiva (la reiteración continuada de una misma actividad 
de aprendizaje) produce aprendizajes más pobres o limitados que una 
práctica reflexiva (la realización de diversas actividades con el fia de pro- 
mover la reflexión sobre lo que se está aprendicado). Por ejemplo, en la 
formación de expertos, Glaser (1992, pág. 74) considera que una práctica 
reflexiva, basada en principios teóricos y no en una mera repetición, «per- 
mite comprender lo que se está haciendo. recuperarse con rapidez y ele- 
gancia de los ertores y aprovochas las oportunidades para obtener solu- 
ciones y descubrimientos más armociosos y precisos. Ser experto se 
convierte así en algo más que pura eficiencia y los conocimientos, a medida 
que se adquieren, se convierten en un motivo para aprender de la cxpe- 
riencia c interrogarla, de forma que acaban por reorganizarsc abriendo cl 
camino a nuevas ideas y acciones». 

Sin embargo, una práctica reflexiva suele ser más lenta y más exigente 
para el aprendiz que la instrucción directa en ciertas técnicas O conoci- 
mientos, por lo que requiere mejores condiciones de práctica. Además, 
no siempre es necesario que el aprendiz comprenda lo que está haciendo, 
aunque suck ayudas. Conducir un coche, programar un vidco, aprendes a 
evitar castigos innecesarios, como por ejemplo, multas de tráfico, o inclu: 
so cvitar hábitos nocivos y peligrosos, como fumar o utilizar sprays difu- 
sores con clorofluorocasbonados (¿quién demonios entiende lo que es 
t30?) están más cerca de un aprendizaje asociativo o repetitivo que de la 
reflexión, la comprensión y la búsqueda de nuevos conocimientos. A ve- 
ces, cuando las condiciones de aplicación del conocimiento $00 repetiti- 
vas, siempre iguales a sí mismas, basta coa ser eficiente, que no es poco. 
En otras muchas ocasiones, cuando sea previsible que esas condiciones 
puedan cambiar (por ej. si tenemos que conducir un coche con cambio 
automático o sobre nieve) conviene comprender por qué haocmos lo que 
hacemos. Y clio requerirá otro tipo de práctica diferente. 


ao aire di A 


Por ello, aunque los rasgos de un buen aprendizayc, como un cambio 
dusodero y generalizable, están más vinculados a la construcción de! cono- 
cimicmo a través de la vía reflexiva que propone Glaser (1992), la organi- 
zación de las actividades de aprendizaje debe estar supeditada al tipo de 
aprendizaje que se pretende lograr, y éste a su vez debe responder a las 
demandas o necesidades de aprendizaje que se le planican al aprendiz 
No hay recursos didácticos buenos y malos, sino adecuados o inadocus- 
dos a los fines perseguidos y a los procesos de aprendizaje mediante los 
que pueden obtenerse esos fines. La instrucción debe basarse en un equi- 
librio entre lo que hay que aprender, la forma en que se aprende y las ac- 
tividades prácticas discñadas para promover cse aprendizaje. O si se pre- 
fiere, el aprendizaje es un sistema complejo compuesto por “tres 
subsistemas que interactúan entre sí: los resultados del aprendizaje (lo 
que se aprende), los procesos (oómo se aprende) y las condiciones prácti- 
ças (en que se apreade), Estos son los tres componentes básicos a partir 
de los cuales puede analizarse cualquier situación de aprendizaje, según 
el esquema que se presenta a continuación. 


Capítulo 4 
EL SISTEMA DEL APRENDIZAJE 


Ninguno comprendiemos «dl secreto nocturno de las pizarras, 
ai por qué la esfera armular se esañroba an soio cuirsdo la mirábarmos. 


Sólo sabiamos que una puede no ser redonda 
y que un eclipse de luna oquivoce e las foves 

y adelanta el reloj de los pájaros. 

Ninguno comprendiemos neda: 


y que Las estrellas errantes son niños que ignora la aritmérica. 


RAFAEL ALBERTI -Los do gedes codegialos». Sobre dos ángeles 


Facultad de Filosofía y Letras 
Cátedra: Introducción a la Psicología 


APRENDICES Y MAESTROS. 


La nueva cultura del aprendizaje 
Pozo Municio, Ignacio (1996, 1998); Psicología y Educación, Alianza Edito- 
rial, Madrid 


CAPÍTULO 5: La ESTRUCTURA DEL SISTEMA COGNITIVO 


Hay que haber comenzado a perder la memoria, aunque sea sólo a retazos para 
darse cuenta de que esta memoria es lo que constituye toda nuestra vida. Una 
vida sin memoria no sería vida, como una inteligencia sin posibilidad de expre- 
sarse no sería inteligencia. Nuestra memoria es nuestra coherencia, nuestra ra- 
zón, nuestra acción, nuestro sentimiento. Sin ella no somos nada... La memoria, 
indispensable y portentosa, es también frágil y vulnerable. No está amenazada 
sólo por el olvido, su viejo enemigo, sino también por los falsos recuerdos que 
van invadiéndola día tras día... La memoria es invadida continuamente por la 
imaginación y el ensueño y, puesto que existe la tentación de creer en la reali- 
dad de lo imaginario, acabamos por hacer una verdad de nuestra mentira. Lo 
cual, por otra parte, no tiene sino una importancia relativa, ya que tan vital y 
personal es la una como la otra. 


Luis BUÑUEL, Mi último suspiro 


Locke, en el siglo xvii, postuló (y reprobó) un idioma imposible en el que cada 
cosa individual, cada piedra, cada pájaro y cada rama tuviera un nombre pro- 
pio; Funes proyectó alguna vez un idioma análogo. Pero lo desechó por parecer- 
le demasiado general, demasiado ambiguo. En efecto. Funes no sólo recordaba 
cada hora de cada árbol, de cada monte, sino cada una de las veces que la había 
percibido o imaginado. Resolvió reducir cada una de sus jornadas pretéritas a 
unos setenta mil recuerdos, que definiría luego por cifras. Lo disuadieron dos 
consideraciones: la conciencia de que la tarea era interminable, la conciencia de 
que era inútil. Pensó que en la hora de la muerte no habría acabado aún de clasi- 
ficar todos los recuerdos de la niñez. 


JORGE LUIS BORGES, Funes el memorioso 


La representación del conocimiento: los sistemas de memoria 


Durante muchos años la psicología científica supuso que los seres 
humanos, como el resto de los organismos, éramos espejos de la realidad, de la 
organización de los estímulos y las respuestas en el ambiente, de tal forma que 
para estudiar el conocimiento no era necesario imaginar ningún tipo de estruc- 
turas intermedias entre esos estímulos y respuestas. En la era de la larga “gla- 
ciación conductista”, los principios de correspondencia y equipotencialidad de 
la conducta, presentados en el capítulo 2 y con más detalle en Pozo (1989), 
justificaban una concepción del aprendizaje según la cual bastaba con manipu- 
lar adecuadamente los estímulos ambientales, los premios y castigos, para lo- 
grar cambios correspondientes en la conducta. El sistema cognitivo, la mente 
humana, si es que existía, era un mero reflejo de la estructura estimular del 
mundo: “no necesitamos llevar el estímulo al interior del cuerpo, o ver cómo se 
convierte en respuesta, ni el estimulo ni la respuesta están nunca en el cuerpo 
en un sentido literal. Como una forma de conocimiento, la información se pue- 
de tratar más efectivamente como un repertorio comportamental” (SKINNER, 
1974, pág. 134 de la trad. cast). 

Sin embargo, el desarrollo de las nuevas tecnologías de la información 
tras la Segunda Guerra Mundial introdujo la preocupación y el interés por los 
procesos mediante los que se transmite, codifica y recibe esa información. La 
radio, la televisión y sobre todo el ordenador requieren estructuras y procesos 
que trasformen la señal informativa recibida en representaciones inteligibles. 
Algo parecido debe suceder en la mente humana. La conducta no puede ser un 
reflejo directo de los estímulos sino de la forma en que se procesan y transfor- 
man. A pesar del desdén con el que el conductismo recibe al nuevo enfoque 
cognitivo (según SKINNER, 1974, pág. 134 de la trad. cast., “la práctica externa 
de almacenar y luego buscar se utiliza metafóricamente para representar el 
supuesto proceso mental de almacenamiento y recuperación de la informa- 
ción”... “La teoría de la información, respecto del comportamiento del indivi- 
duo, es simplemente una versión refinada de la teoría de la copia”, a la que 
aludíamos al analizar la concepción empirista en el Capítulo 2), acaba por im- 
ponerse la idea de que son las representaciones del mundo, y no el mundo en 
sí, las que determinan la conducta. 

Este interés por las representaciones y la forma en que los sistemas de 
conocimiento las adquieren, almacenan y recuperan ha supuesto curiosamente 
un retorno a la cultura de la memoria, pero en un sentido bien diferente al tra- 
dicional. En el capítulo 1 veíamos cómo la memoria sirvió tradicionalmente 
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como archivo cultural, primando el recuerdo literal, la reproducción exacta de 
ese acervo cultural, y cómo esa función social de la memoria se degradó poco a 
poco a medida que aparecian nuevos soportes de la información, más fieles y 
menos perecederos, en especial la imprenta. 

En la nueva sociedad de la información y la representación, la memoria 
resurge como una forma de reconstruir o imaginar el mundo más que de regis- 
trarlo o reproducirlo. Aunque sigue habiendo en nuestra cultura del aprendizaje 
vestigios abundantes de aquella concepción tradicional de la memoria (deci- 
mos de forma improcedente “memorizar” o “aprender de memoria” como si- 
nónimos de falta de comprensión), en la psicología y cada vez más en la cultu- 
ra está imponiéndose una forma más constructiva de entender la memoria. 
Como refleja Luis Buñuel, en la cita anterior, tomada de sus memorias, sin 
memoria no somos nada. De hecho, buena parte de la literatura del siglo XX, 
desde Proust a Nabokov, de Julio Llamazares a Antonio Muñoz Molina, se 
apoya en esta percepción de que no somos sino memoria, y de que cada vez 
que intentamos evocarla, la estamos renovando e inventando un poco. Conocer 
es siempre recordar, pero no lo que fuimos o supimos, sino lo que somos y 
sabemos ahora. 

Una convicción similar ha guiado en las últimas décadas la investigación 
psicológica sobre el sistema cognitivo humano. Si queremos comprender no 
sólo cómo aprendemos, sino también cómo percibimos el mundo, nos emocio- 
namos o comprendemos una frase como ésta, debemos asumir que las personas 
estamos dotadas de —en realidad consistimos en- varios sistemas de memoria 
interconectados. Aunque esos sistemas de memoria guardan una cierta analogía 
con el funcionamiento de otros sistemas artificiales de conocimiento, como 
vimos en el capítulo 4, lo cierto es que la mente humana es el sistema de repre- 
sentación más completo, complejo y versátil que conocemos. Aunque pueda 
programarse un ordenador capaz de superarnos en múltiples tareas (las máqui- 
nas de jugar al ajedrez arrollan ya a la inmensa mayoría de sus potenciales 
rivales humanos) es difícil imaginar que ningún otro sistema llegue a emular 
los rasgos esenciales de la conducta y el conocimiento humanos, presentados 
en la figura 5.1, y que, según NEWELL, ROSENBLOOM y LAIRD (1989), debe ex- 
plicar cualquier modelo o “arquitectura” de la mente humana que a estas altu- 
ras quiera resultar creíble. Como se observará, muchos de esos rasgos reflejan 
la diversidad de resultados del aprendizaje humano presentados en el capítulo 
anterior. 


Comportarse de modo flexible en función del entrenamiento. 
Exhibir conducta adaptativa (racional, orientada hacia metas). 
Operar en tiempo real. 
Operar en entornos ricos, complejos y detallados: 
a) percibir una inmensa cantidad de detalles cambiantes. 
b) usar grandes cantidades de conocimientos. 


c) controlar un sistema motor con muchos grados de libertad. 
Usar símbolos y abstracciones. 
Usar lenguajes, tanto naturales como artificiales. 
Aprender del entorno y de la experiencia. 
Adquirir capacidades a través del desarrollo. 
. Vivir de modo autónomo dentro de una comunidad social. 
O. Exhibir autoconciencia y un sentido del yo. 


FIGURA 5.1. Algunos de los logros fundamentales que hace posible el aprendi- 
zaje humano, según Newell, Rosenbloom y Laird, 1989. 


El análisis de la mente humana como sistema de conocimiento y apren- 
dizaje puede realizarse, como hice en otro apartado del capítulo anterior, en 
varios niveles de descripción o explicación diferentes. Habría un primer nivel 
fisiológico en el que podrían analizarse las estructuras cerebrales que sustentan 
la memoria y el aprendizaje (SEJNOWSKI y CHURCHLAND, 1989). Todos los cam- 
bios en nuestro conocimiento son, al fin y al cabo, procesos bioquímicos. Pero 
eso no quiere decir que nuestra conducta esté causada o determinada a un nivel 
bioquímico (al igual que sucede con los cambios en la memoria de mi ordena- 
dor; por ejemplo, estas líneas que escribo, se registran en un circuito electróni- 
co, sin que por ello debamos suponer que las ideas que expreso tienen un ori- 
gen electrónico). Aunque la química pueda influir en nuestro aprendizaje, y de 
hecho lo hace, hay un nivel cognitivo, en el que podemos analizar los procesos 
psicológicos mediante los que cambian nuestras representaciones. A su vez, 
ese nivel cognitivo puede subdividirse en otros niveles de análisis diferentes, a 
los que aludí ya en el capítulo anterior. Cada uno de esos niveles ofrecería un 
mapa, más o menos detallado, de la estructura cognitiva humana, desde las 
redes neuronales a los sistemas de memoria, y desde éstos a la conciencia re- 
flexiva y la interacción social. Sin desdeñar otros posibles análisis, y sin reite- 
rar la justificación presentada en su momento, el nivel adecuado aquí es el de 
la adquisición y recuperación de representaciones en la memoria, que suele ser 
el nivel estándar (SIMON y KAPLAN, 1989), la versión clásica de cómo funciona 


el sistema cognitivo humano, sin el cual otros niveles de descripción, el mode- 
lo representacional de la mente, también llamado simbólico, ya que esas repre- 
sentaciones están construidas por símbolos (RIVIERE, 1991; SIMON y KAPLAN, 
1989), pueda resultar insuficiente o demasiado global, se ajusta bastante bien a 
las coordenadas que definen nuestro mundo cotidiano, nuestro mesocosmos, al 
utilizar criterios de organización espacial (por ej., almacenes de memoria, dis- 
tancias semánticas, etc.) y temporal (memorias a corto y a largo plazo). Otras 
arquitecturas alternativas, como el conexionismo o incluso el socioconstructi- 
vismo, implican una concepción del conocimiento distribuido en el espacio y 
en el tiempo, más propia de un gas o de un fluido, que sitúa a la psicología más 
cerca de las ideas dinámicas del orden regido por el caos y la incertidumbre 
propias de la ciencia moderna (LORENZ, 1993; RIVIERE, 1991), pero que hace 
poco probable que el lector desprevenido las asimile con facilidad si no se 
esfuerza en realizar un verdadero cambio conceptual en sus categorías de aná- 
lisis, siguiendo los procesos descritos en el capítulo 10. La concepción clásica 
del procesamiento de información puede ser un buen punto de partida para ese 
trayecto. 

Según esta versión clásica, la “arquitectura” básica de la mente humana 
consistiría en dos sistemas de memoria interconectados, con características y 
funciones diferentes: una memoria de trabajo (durante cierto tiempo llamada 
memoria a corto plazo, por su carácter transitorio) y una memoria permanente 
(o memoria a largo plazo). Existiría un tercer sistema de memoria más elemen- 
tal, de carácter sensorial, cuya función estaría ligada más a la percepción y el 
reconocimiento de los estímulos, por lo que aquí no voy a detenerme en él. El 
lector interesado en trascender la limitada exposición que prosigue y conocer 
con todo lujo de detalles las técnicas y los modelos teóricos más relevantes 
dispone de excelentes fuentes en castellano, como los libros de DE VEGA 
(1984), RUIZ VARGAS (1994), TUDELA (1985) o de forma más resumida y desde 
luego muy amena en el libro de BADDELEY (1982). 

El símil entre un ordenador y la mente humana, en el que se sustenta 
buena parte de la psicología cognitiva reciente, con todas sus debilidades y 
limitaciones (MATEOS, 1995; Pozo, 1989; RIVIÈRE, 1991; DE VEGA, 1985) puede 
ayudarnos a entender fácilmente la naturaleza de esos dos sistemas de memo- 
ria, sus rasgos principales y los procesos mediante los que están conectadas. 
Como un ordenador personal al uso, disponemos de un “espacio de trabajo”, 
con una determinada capacidad, en el que activamos (o cargamos) programas 
para procesar o elaborar información que puede provenir de “fuera” del siste- 
ma (el teclado) o del propio sistema, mediante la recuperación de información 
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contenida en un almacén o sistema de memoria más permanente. La figura 5.2 
ilustra de una forma un tanto naïve este doble sistema de memoria. Veamos en 
qué consisten amos sistemas para ver luego cómo pueden utilizarse más efi- 
cazmente. 


FIGURA 5.2. Los dos sistemas de la memoria humana, el banco o memoria de trabajo 
(MT), donde se realizan muchas de las tareas y operaciones intelectuales, y la Memo- 
ria Permanene (MP), el banco de recursos y conocimientos almacenados, que pode- 
mos recuperar para realizar esas tareas (tomado de E. Gagné, 1985). 


La memoria de trabajo 


Hay diversas versiones o teorías (cómo no, dirá el paciente lector, cuya 
tolerancia ante la incertidumbre debe estar ya agotándose) para interpretar el 
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funcionamiento de la memoria de trabajo. Cuando se trata de analizar su in- 
fluencia en el aprendizaje, el modelo funcional de la memoria de trabajo (o 
working memory) de BADDELEY (1990) resulta más adecuado que la clásica 
concepción de la memoria a corto plazo dentro del sistema de almacenes múl- 
tiples de ATKINSON y SHIFFRIN (1968). De hecho, además de cómo una estructu- 
ra de memoria, un almacén en que conservar transitoriamente la información, 
la memoria de trabajo puede considerarse también como un proceso funcional 
de distribución de recursos, muy cercano, si no idéntico, a lo que conocemos 
por atención (BADDELEY, 1990). Sería la cabina de mando desde la que se dis- 
tribuyen los recursos cognitivos, siempre limitados, de la mente humana para 
ejecutar las múltiples tareas a las que se enfrenta. O si se prefiere, según la 
viñeta anterior, nuestra mesa de trabajo, en la que debemos disponer todas las 
herramientas y materiales necesarios para construir nuestro conocimiento. 


Un sistema de capacidad limitada 


Lo cierto es que esa mesa de trabajo es realmente pequeña. La cantidad 
de elementos de información que podemos mantener simultáneamente activos 
es muy reducida, sobre todo si la comparamos con la de un ordenador. Intente 
el lector aprender las series de cifras que se presentan en la figura 5.3. Al prin- 
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FIGURA 5.3. Intente el lector aprender estas series de números, leyéndolas cada 

- una de ellas cifra por cifra y luego, con los ojos cerrados, trate de recordar toda —— 
la serie en el orden correcto. Normalmente nuestra amplitud de memoria se agota 
con las series de seis o siete cifras. La paciencia puede que se nos acabe incluso 
antes. 


cipio, con tres o cuatro cifras, la tarea resulta bastante sencilla, pero cuando 
vamos aumentando la cantidad de números, la tarea, además de empezar a 
aburrirnos, llega a hacerse realmente difícil, ya que excede la amplitud de 
nuestra memoria de trabajo. Un célebre trabajo de GEORGE MILLER (1956) esta- 
bleció que esa amplitud, en las personas adultas con una memoria normal, ron- 
da los siete elementos independientes de información. Se sabe también que esa 
capacidad aumenta con la edad y el desarrollo cognitivo, pero el lector, a no ser 
que sea sorprendentemente precoz, no debe hacerse demasiadas ilusiones: au- 
menta un ítem o elemento cada dos años, hasta alcanzar el techo en torno a los 
15-16 años con esos siete famosos elementos (PASCUAL-LEONE, 1980; CASE, 
1985). Actualmente hay dudas de que pueda establecerse un límite absoluto a 
la amplitud de la memoria de trabajo, ya que como sucede con otras capacida- 
des humanas, como la inteligencia, tiende a creerse que esa amplitud no es un 
valor urbi et orbe sino una magnitud dependiente del contexto y de la tarea, 
aunque, en todo caso, sigue siendo una magnitud realmente muy limitada. 


Cuando una tarea requiere manejar simultáneamente más información de 
la que “cabe” en la memoria de trabajo, la tarea se hace lenta y difícil. Si inten- 
tamos una multiplicación como 23 x 14, la dificultad de la tarea reside no en 
que hay que realizar operaciones complejas ni recurrir a conocimientos que nos 
son extraños, sino en que desborda nuestra memoria de trabajo. Un simple 
papel y un lápiz hacen que la tarea sea muy fácil, ya que proporcionan una 
prótesis cognitiva a nuestra limitada memoria de trabajo (con una calculadora 
es aún más sencilla). Cuando una tarea de aprendizaje presenta demasiada in- 
formación nueva o independiente, nuestra memoria de trabajo se sobrecarga, la 
mesa se llena, y el rendimiento decae de modo alarmante, como sucedía en la 
tarea de la figura 5.3. Si nos regalan el típico reloj con más funciones que te- 
clas, o recibimos una clase de inglés que presenta muchas palabras nuevas, 
cuyo significado desconocemos, que tampoco sabemos pronunciar y que ade- 
más están insertas en expresiones nuevas incomprensibles, cabe esperar que los 
resultados del aprendizaje sean bastante pobres. La situación de aprendizaje 
será más eficaz si el maestro gradúa o distribuye mejor la nueva información, 
de forma que no sature o exceda los recursos cognitivos disponibles de los 
aprendices. Igualmente, los aprendices pueden obtener un mejor resultado de 
su aprendizaje si distribuyen mejor sus limitados recursos, focalizando la aten- 
ción en aquellos aspectos que resulten más relevantes y que luego pueden ayu- 
darles a adquirir más adelante otros conocimientos. 


La limitación en la capacidad de la memoria de trabajo es uno de los 
rasgos más característicos del sistema cognitivo humano y uno de los que más 
influye en nuestras dificultades de aprendizaje (HULME y MACKENZIE, 1992). La 
limitación en la amplitud de memoria (mediante tareas similares a la anterior- 
mente planteada, en las que, utilizando materiales arbitrarios, sin significado, 
se calcula el número de elementos independientes que recuerda una persona, a 
las que se le impide “aprender” activamente ese material exigiéndoles realizar 
a la vez una tarea distractora) es una variable predictora del rendimiento en 
muchas tareas de aprendizaje, desde la lectura o la aritmética, a la adquisición 
del vocabulario o la lectura de mapas geográficos. De hecho, según BADDELEY 
(1982, 1990) la memoria de trabajo está compuesta por tres subsistemas espe- 
cializados en funciones distintas. Un primer sistema, llamado “lazo articulato- 
rio”, sirve para procesar la información de naturaleza esencialmente fonológi- 
ca, por lo que su interrupción, bloqueo o sobrecarga durante la realización de 
tareas como la lectura o la adquisición de vocabulario producirá una merma 
considerable al aprendizaje. Un divertido ejemplo de ello se presenta en la 
película After hours de Matin Scorsese cuando el pobre hombre está intentando 
llamar a la policía y cada vez que busca el número en la guía y lo está repasan- 
do para marcarlo, un gracioso a su lado recita números al azar, cuyo procesa- 
miento interfiere en el repaso haciendo que se equivoque una y otra vez al 
marcar, hasta la desesperación. Un segundo subsistema, una “agenda visoespa- 
cial”, está especializado en procesar información de naturaleza espacial como 
el diseño gráfico o el ajedrez. Si se impide funcionar correctamente a este sub- 
sistema, mediante una tarea distractora o por sobrecarga del mismo, el rendi- 
miento de los jugadores de ajedrez decae notablemente (BADDELEY, 1990; HoL- 
DING, 1985). Por último, un tercer subsistema, el “ejecutivo central”, ejerce el 
gobierno del sistema de memoria, ya que su función es gestionar y distribuir 
los recursos cognitivos disponibles, asignándolos a los otros subsistemas o a la 
búsqueda de información relevante en la memoria permanente. Dado que es el 
sistema responsable del control de los recursos cognitivos, lo que conocemos 
habitualmente como procesos de atención, su bloqueo reduce notablemente la 
efectividad del aprendizaje en muchas tareas, especialmente en aquellas que 
requieren comprensión (BADDELEY, 1990), sólo posible, como se verá en el 
próximo capítulo, mediante una activación selectiva de conocimientos almace- 
nados en la memoria permanente. Además de la posible sobrecarga ocasional 
en tareas concretas, cualquier daño permanente o limitación adicional en la 
capacidad de la memoria de trabajo, debido a una lesión o a un deterioro cere- 
bral, supone una merma significativa en la capacidad de aprendizaje en domi- 
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nios concretos, dependiendo de la naturaleza de la lesión y del subsistema de la 
memoria de trabajo afectado (BADDELEY, 1990; HULME y MACKENZIE, 1992). 

Por fortuna las relaciones entre memoria de trabajo y aprendizaje no se 
agotan en las restricciones impuestas por la memoria de trabajo disponible a la 
capacidad de aprendizaje. Son unas relaciones más funcionales o dinámicas, 
producto de una interacción, más que de una relación unidireccional. También 
el aprendizaje afecta a la utilización que se hace de la memoria de trabajo. Una 
de las funciones del aprendizaje humano es precisamente, como se verá más 
adelante, incrementar el “especio mental” disponible, no aumentando la capa- 
cidad estructural de la memoria de trabajo (que, salvo el incremento debido al 
desarrollo cognitivo, no puede hacerse más grande: nuestra mesa de trabajo no 
es extensible), sino su disponibilidad funcional para tareas concretas (utilizan- 
do mejor los escasos recursos disponibles, organizando mejor la mesa de traba- 
Jo, quitando cosas de ella, apilando otras, etc.). La capacidad de aprendizaje es 
una solución muy ingeniosa que nos ha proporcionado la selección natural para 
superar o trascender los severos límites que nos imponen nuestros exiguos 
recursos cognitivos. Aunque otros sistemas cognitivos tengan un banco de 
trabajo infinitamente más extenso que el nuestro (por ej., las máquinas que 
juegan al ajedrez computan miles de posibilidades más que un jugador profe- 
sional) su rendimiento en tareas concretas se ve superado aún por la versatili- 
dad que ofrece la capacidad humana de aprendizaje (Kasparov sigue aún de- 
fendiendo, con uñas y dientes, pero también con su capacidad de aprendizaje, 
el “honor” de la especie humana por encima del empuje y de la fuerza bruta 
computacional de las máquinas). Los límites de “espacio” en la memoria 
humana quedan trascendidos por nuestros procesos de aprendizaje. Otro tanto 
sucede con los límites “temporales” de la memoria de trabajo. 


Un sistema de duración limitada 


Además de consistir en un sistema de recursos (limitados) de procesa- 
miento, la memoria de trabajo tiene una segunda propiedad o función cogniti- 
va: sirve de almacén transitorio de la información, por lo que también se la 
conoce como memoria a corto plazo, para diferenciarla de ese otro sistema de 
memoria permanente, al que nos referiremos luego. Esa información que está 
siendo procesada activamente en un momento dado, la que tenemos sobre 
nuestra mesa de trabajo, se retiene durante unos segundos. El número de telé- 
fono que buscamos en la agenda y retenemos hasta que lo marcamos, el precio 
del libro que vamos a pagar, el nombre del cliente al que queremos localizar se 
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mantienen brevemente en nuestra memoria. Aquí también nuestra memoria de 
trabajo difiere de la de un ordenador, que mantiene fielmente la información 
hasta que desconectamos el ordenador, o se produce un apagón traicionero que 
se lleva por delante varias horas de trabajo. La memoria humana sufre un apa- 
gón cada diez o veinte segundos, dependiendo no sólo de la naturaleza y canti- 
dad del material de aprendizaje, sino de lo que hayamos hecho entretanto. Si el 
lector ha tenido la amabilidad de intentar la tarea anterior (de la figura 5.3) y 
luego ha seguido leyendo, seguramente ahora no recordará ninguna serie de 
números, ni la más breve siquiera. No ha habido verdadero aprendizaje, porque 
los resultados obtenidos han sido muy efímeros. 

S1 queremos evitar los fulminantes efectos de ese periódico apagón cog- 
nitivo y aprender realmente, tendremos que hacer algo activamente con el ma- 
terial de aprendizaje una vez que lo hemos procesado. Si el número de teléfono 
que estamos marcando comunica o el dependiente está ocupado, podemos re- 
tener el número de teléfono o el precio del libro repasándolo hasta que nos 
atiendan. Si queremos conservar la información que se halla en la memoria 
transitoria del ordenador (por ej., el documento que ahora estoy escribiendo) 
debemos realizar una operación para “salvar” esa información y enviarla, tal 
cual, al disco duro, con el fin de poder recuperarla más tarde. 

Otro tanto sucede con la memoria humana, con la diferencia de que las 
“operaciones” de almacenamiento son mucho más complejas, menos lineales, 
que dar a tres o cuatro teclas. De hecho, el tránsito de la información desde la 
memoria de trabajo a la memoria permanente está mediado por un conjunto de 
procesos de adquisición (o aprendizaje propiamente dicho, como se verá en el 
próximo capítulo) que pueden ocupar un libro como éste, o incluso otros más 
voluminosos. La esencia del aprendizaje humano reside ahí: qué secuencia de 
operaciones o procesos realiza nuestro sistema cognitivo para incorporar una 
información que está siendo procesada a nuestro bagaje más o menos perma- 
nente de conocimientos, hábitos, emociones, etc., y cómo podemos intervenir 
de modo deliberado o intencional sobre esos procesos para hacerlos más efi- 
cientes, de forma que, según los criterios establecidos en el capítulo 3, lo que 
aprendamos sea más duradero y se recupere con más facilidad y flexibilidad 
cuando nos sea útil. Prácticamente todo lo que aprendemos pasa por nuestra 
memoria de trabajo, pero no todo lo que pasa por nuestra memoria de trabajo 
acaba siendo aprendido de modo duradero y transferible. Se requiere además 
que la información acceda a ese otro sistema de memoria más permanente. La 
calidad y cantidad del aprendizaje dependerá no sólo de los recursos cognitivos 


que le dediquemos en nuestra “mesa” de trabajo sino sobre todo en la forma, 
más o menos organizada, en que lo traslademos a la memoria permanente. 


La memoria permanente 


A diferencia de la memoria de trabajo, que se define como un sistema 
limitado, la memoria permanente se concibe como un sistema casi ilimitado en 
capacidad y duración. A poco que nos detengamos a pensarlo, la cantidad de 
información de todo tipo que conservamos en nuestra memoria es inabarcable. 
Necesitaríamos toda una vida para rememorar lo que la vida nos ha hecho 
aprender hasta ahora. Somos una inmensa memoria. Pero no siempre encon- 
tramos en ella lo que buscamos. A diferencia de esos otros sistemas de cono- 
cimiento tan constantes y predecibles que son los ordenadores, las personas 
olvidamos con frecuencia mucho de lo que hemos aprendido o vivido. 

Puede pensarse que sin olvido no habría problemas de aprendizaje. Re- 
cordaríamos y evocaríamos todo fielmente con sólo haberlo procesado. Pero 
seguramente es al revés, podemos aprender porque olvidamos, porque nuestra 
memoria permanente está organizada para cumplir una función selectiva, que 
nos permite reconstruir nuestro pasado y nuestros aprendizajes anteriores en 
función de nuestras metas actuales, de forma que no nos perdamos en una infi- 
nidad de recuerdos amontonados unos sobre otros, como hojas muertas. Nues- 
tra memoria no es sólo un mecanismo, es un sistema dinámico que revive y 
reconstruye lo que hemos aprendido hasta llenarlo de sentido. Como pensaba 
tan certeramente Luis Buñuel, no sólo olvidamos, también recordamos cosas 
que nunca sucedieron, producto no de nuestra imaginación, sino del lento fluir 
de la memoria. 

Cuando recuperamos aprendizajes anteriores solemos distorsionar el re- 
cuerdo por diferentes procesos (SCHACTER, 1989): selección (recordando sólo 
los aspectos más esenciales y olvidando o deformando los restantes), interpre- 
tación (recordamos no lo que sucedió, sino lo que creemos que sucedió) e inte- 
gración (ese aprendizaje se combina en nuestra memoria con otros aprendiza- 
jes anteriores y posteriores, alejando nuestro recuerdo cada vez más de la si- 
tuación “real” de aprendizaje). La memoria humana, como muy bien suponía 
Buñuel, no es demasiado fiable, pero no sólo en la recuperación de cuerpos 
complejos de conocimiento (¿quién diablos se acuerda ahora de todas las 
enigmáticas figuras que adoptaban caprichosos los silogismos, bárbara, darii y 
demás jeroglíficos?) sino incluso en el recuerdo de sucesos concretos que 
hemos vivido intensamente. Los estudios sobre el recuerdo y el testimonio de 


testigos en procesos judiciales son bastante ilustrativos e inquietantes, ya que 
muestran abundantes y sistemáticas distorsiones como las antes descritas (Dr 
GES y ALONSO-QUECUTY, 1993). Quien ha asistido a un atraco o simplemente a 
un accidente de tráfico recuerda lo ocurrido bajo la espesa niebla de sus prejui- 
cios, emociones y creencias. Parafraseando a Koffka podemos decir que no 
recordamos las cosas tal como fueron, sino como somos nosotros. El niño que 
recordamos haber sido nunca existió. Nos lo estamos inventando ahora a partir 
de fragmentos dispersos. Como Julio Llamazares cuando reconstruye en Esce- 
nas de cine mudo su infancia a través de un álbum de fotos añejas y va descu- 
briendo en cada una de ellas no sólo el niño que fue sino el adulto plagado de 
nostalgia que es ahora: “Desde cada fotografía, nos miran siempre los ojos de 
un fantasma. A veces, ese fantasma tiene nuestros mismos ojos, nuestro mismo 
rostro, incluso nuestros mismos nombres y apellidos. Pero, a pesar de ello, los 
dos somos para el otro dos absolutos desconocidos”. Otro tanto sucede con 
nuestros recuerdos, con el producto vivo y dinámico de nuestros aprendizajes. 


Olvidar para aprender 


Si la memoria humana permanente tiene algún límite de capacidad o en 
la duración de lo aprendido no se conoce todavía. Eso no significa que cual- 
quier cosa que aprendamos tenga garantía de por vida. Como hemos visto, 
olvidamos mucho de lo que aprendemos. Aunque muchas veces resulte frus- 
trante (¿cómo diablos se llama la medicina que he venido a buscar?), embara- 
zoso (¿pero quién es este individuo que me saluda con tanta confianza?), des- 
astroso (¿cómo se calcula el área de un triángulo escaleno?) o simplemente 
estúpido (¿qué he venido yo a hacer en la cocina?), el olvido es también un 
mecanismo adaptativo de nuestro sistema cognitivo, que está vinculado con el 
propio funcionamiento de la memoria y no con posibles límites en su capaci- 
dad (Ruiz VARGas, 1994). La memoria humana no sólo sirve para representar y 
recordar lo aprendido sino también para olvidarlo cuando deja de ser útil o 
eficaz. El olvido tiene un alto valor adaptativo, ya que nos permite, entre otras 
cosas, eludir el peso abrumador de nuestros recuerdos o la inútil carga de tan- 
tos y tantos conocimientos inútiles que algún día tuvimos que aprender. Si 
nuestra memoria no fuera también un sistema diseñado para el olvido nos su- 
cedería como a Funes el memorioso, ese personaje misterioso como todos los 
inventados por Borges, condenado a recordar todos los detalles de su vida, lo 
que le impedía, perdido en la inmediatez de lo concreto, percibir el fluir cons- 
tante del mundo, su sentido. 
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Como en los tangos, hay muchas razones para olvidar. Las teorías de la 
memoria destacan, de modo alternativo o complementario, dos explicaciones 
principales para el olvido (BADDELEY, 1982, 1990). Según un primer mecanis- 
mo, que podemos traducir un tanto poéticamente por el desvanecimiento de la 
huella, el tiempo simplemente borra las huellas de memoria, como el viento 
barre las hojas muertas. Una metáfora muy antigua (recuérdese la idea empiris- 
ta del aprendizaje como una huella impresa en una tablilla de cera, relatada en 
el capítulo 1) nos dice que las experiencias van dejando huellas en nuestra 
memoria y que, según otro conocimiento ancestral, el tiempo todo lo cura. Pero 
tal vez no sea el transcurso del tiempo, sino lo que ocurre en ese tiempo, lo que 
provoca el olvido. Esta es la teoría de la interferencia, olvidamos porque nue- 
vos aprendizajes vienen a depositarse sobre los anteriores, borrando y difumi- 
nando su recuerdo. Nuestro aprendizaje se ve deformado por una interferencia 
proactiva (o hacia adelante) en la que todo nuevo aprendizaje se asimila y so- 
mete a la fuerza de aprendizajes anteriores. Cuando intentamos aprender ale- 
mán o inglés, lo hacemos desde nuestra lengua nativa, con lo que lo teñimos de 
un inconfundible y pegajoso acento español. Pero también hay una interferen- 
cia retroactiva (o hacia atrás): los nuevos aprendizajes modifican a los anterio- 
res, les dan un nuevo sentido. Un nuevo desengaño amoroso nos hace recordar 
de manera bien distinta nuestro primer desamor. 

Aunque ambos mecanismos de olvido tienen un cierto apoyo empírico 
en la investigación (BADDELEY, 1990), la idea de la memoria permanente como 
un sistema dinámico, en continuo fluir, debe hacernos concebir el olvido como 
un producto de la interacción entre conocimientos, más próxima a la teoría de 
la interferencia. Todo nuevo aprendizaje modifica nuestra memoria al tiempo 
que es modificado por ella, ya que, de acuerdo con las modernas teorías co- 
nexionistas de la memoria distribuida (RUMELHART, MCCLELLAND y grupo PDP, 
1986), los resultados de ese aprendizaje modifican la probabilidad de activar o 
evocar otros conocimientos anteriores, al tiempo que se ven modificados por 
su conexión con otras unidades de conocimiento activas. Al fin y al cabo, co- 
mo en el tango (sin duda una compleja cultura del olvido) podemos decir que 
nada se olvida, simplemente no somos capaces de recuperarlo, hasta que un 
día, un olor a hierba recién segada, el sabor de una magdalena mojada en café, 
un gesto dibujado levemente por una mano, enciende la chispa y activa ese 
viejo aprendizaje que creíamos perdido y se hallaba en realidad inerte, dormido 
sobre el fondo gris de una red neuronal. Es la red de conexiones que subyace a 
nuestras representaciones, conectadas a su vez con una red de indicios o estí- 
mulos ligados a ellas, la que explicaría la probabilidad de recuperar lo aprendi- 
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do. El recuerdo y con él el olvido son funciones de la organización de nuestras 
representaciones en la memoria. 


La organización de la memoria 


Nuestra memoria contiene tanta y tan variada información que sin un 
mínimo de organización sería imposible recuperar nada de lo que hay en ella. 
Los indicios o estímulos externos nos sirven como “pista” para facilitar la re- 
cuperación de lo aprendido, haciéndolo más duradero. Pero aun así, dada la 
gran cantidad de resultados de aprendizaje que se almacenan en ella, si quere- 
mos encontrar o evocar un recuerdo o un conocimiento debemos almacenar 
esos aprendizajes de una forma ordenada. El rasgo más relevante de nuestra 
memoria permanente es su organización. Buena parte de las teorías psicológi- 
cas han asumido tradicionalmente que nuestra memoria permanente tiene una 
organización jerárquica (DE VEGA, 1984). La figura 5.4 ilustra una típica es- 
tructura de red semántica organizada en varios niveles jerárquicos. Muchas 
teorías suponen que gran parte de nuestro conocimiento sobre el mundo estaría 
“empaquetado” en forma de conceptos, esquemas (o en general representacio- 
nes) que se encajarían, como en esa red semántica, de forma jerárquica, unas 
en otras, en forma de árboles de conocimiento, de manera tal que para recupe- 
rar un contenido de la memoria deberíamos movernos por esas redes laborio- 
samente tejidas por nuestro aprendizaje. El significado de un concepto depen- 
dería de sus relaciones con el resto de los elementos que componen esa “red 
semántica”. 

Aprender en un dominio de conocimiento implicaría tejer redes más 
complejas y mejor organizadas. Los expertos en un dominio organizan su me- 
moria de forma bien diferente a los novatos, al adquirir ciertos principios gene- 
rales organizadores del dominio (por ej., las leyes de Newton o los principios 
que rigen el funcionamiento de la memoria humana), situados en el nivel más 
elevado de la jerarquía, junto con muchos conocimientos específicos, en mu- 
chos casos de detalle, que ensanchan mucho los niveles inferiores de la jerar- 
quía, facilitando el reconocimiento de nuevos casos como situaciones familia- 
res (CHI, GLASER y FARR, 1988). El jugador experto de ajedrez no sólo tiene 
mucha más información y conocimiento empaquetado (sobre aperturas, varian- 
tes y finales) sino que la tiene organizada jerárquicamente bajo ciertos princi- 
pios que estructuran y dirigen de modo estratégico su juego. 


Tiene piel 
E Puede desplazarse 
Animal Come 
Respira 
Tiene aletas 
E Puede nadar 


Tiene plumas Tiene escamas 


Tiene patas largas 
y delgadas 


Es alta iburón 


Puede cantar 


Avestruz, 


Es amarillo 


Es rosa 
Es comestible 


Nada río arriba 
para poher los huevos 


Puede morder 
Salmón 
Es peligroso 


No puede volar 


FIGURA 5.4. Ejemplo de red semántica, que organiza jerárquicamente los cono- 
cimientos almacenados en la memoria permanente sobre algunas especies anima- 
les, según Collins y Quillian (1969) 


Esta organización jerárquica de algunos contenidos de la memoria 
humana, aquellos que tienen una naturaleza conceptual, ha llevado a suponer 
que nuestra memoria está organizada como un diccionario, o aún mejor como 
una biblioteca, como la que ingenuamente representa, unas páginas más atrás, 
la figura 5.2, constituida por un archivo que organiza temáticamente todos 
nuestros contenidos de memoria a partir de unos descriptores o “palabras cla- 
ves” fundamentales que señalarían la ruta de búsqueda más adecuada para 
localizar cada conocimiento (como el índice temático que hay al final de este 
libro). Sin embargo, las cosas no son tan simples. Otros resultados del aprendi- 
zaje contenidos en nuestra memoria adoptan formas de organización bien dife- 
rentes, desde la organización en el tiempo y en el espacio de los aprendizajes 
episódicos (TULVING, 1983) o de nuestra propia memoria personal, autobiográ- 
fica (COHEN, 1989), cuyos “descriptores” o índices de búsqueda pueden ser 
tanto emocionales como temáticos, hasta las más sutiles formas de organiza- 
ción implícita que las teorías conexionistas del aprendizaje atribuyen a la me- 
moria como un sistema de conocimiento distribuido (RUMELHART, MCCLELLAND 
y grupos PDP, 1986). Según estas últimas, son las conexiones entre las unida- 
des, más que la forma o estructura global, las que determinan cada estado tran- 
sitorio de organización dentro del sistema. Este tipo, dinámico de organización, 
regido por los principios que guían la activación de esas unidades, se halla más 
cercano a las caprichosas formas de los sistemas caóticos, ilustradas de modo 


brillante por Lorenz (1993), que a la organizada simetría de una red jerárquica. 
Tal vez no sea muy reconfortante para el lector pensar que su memoria tiene 
una organización un tanto caótica o que la figura 5.5 representa gráficamente 
las relaciones entre varios conceptos comunes en la memoria humana, según 
RUMELHART ef al. (1986). Pero a veces el caos produce las más sutiles armoní- 
as. En todo caso, sin necesidad de sumergirse en las ondulantes aguas del caos, 
ni adquirir unas “gafas mágicas” para percibir figuras pluridimensionales, el 
lector podrá captar algunos de los rasgos de estas formas de organización im- 
plícita en el capítulo 8 al tratar el aprendizaje de las teorías implicitas, que 
responden en parte a una organización de este tipo (Pozo ef al., 1992; RODRIGO, 
1993). 

De cualquier manera, aunque los resultados del aprendizaje adopten en 
nuestra memoria las más variadas formas de organización, sí parece claro que 
adquirir el conocimiento de forma organizada, como un sistema explícitamente 
relacionado, en vez de cómo unidades de información yuxtapuestas, produce 
un aprendizaje más eficaz y una recuperación más frecuente y probable. La 
información que aprendemos con un significado, como parte de una organiza- 
ción de conocimientos más amplia, se recuerda mejor que los datos que adqui- 
rimos aisladamente (en los capítulos 10 y 11 hay ejemplos de aprendizajes 
verbales y procedimentales a los que se aplica este principio). Un proceso de 
adquisición muy eficaz es relacionar una nueva información con representa- 
ciones ya contenidas en la memoria en lugar de adquirirlo como un elemento 
de información independiente. 


g dormitorio 


bondad 


APRENDICES Y MAESTROS, La Nueva Cultura del Aprendizaje 


FIGURA 5.5. Paisaje representacional, en tres dimensiones, de la “bondad de 
ajuste ” de algunas categorías familiares de acuerdo con el modelo conexionista de 
Rumelhart, McClelland y el grupo P.D.P. (1986). Los conceptos no se representan 
en un plano jerárquico único, estable, como el que refleja la figura 5.4 anterior- 
mente, sino que conforman extrañas figuras, que se mueven, ondulan caóticamente 
de un plano a otro. 


La realización de actividades de aprendizaje con una organización y 
unas metas explícitas favorece no sólo el aprendizaje de esos materiales sino 
sobre todo la reorganización de las propias estructuras de memoria. Aunque 
buena parte de nuestros aprendizajes cotidianos estén organizados de forma 
implícita, la instrucción debe promover el cambio de esos conocimientos pre- 
vios de naturaleza implicita mediante actividades planificadas deliberadamente 
(de las que me ocuparé en la Parte cuarta dedicada a las condiciones) que acti- 
ven los procesos adecuados. Antes de detallar, en el próximo capitulo, algunos 
de esos procesos, hay que profundizar más en la conexión entre los dos siste- 
mas de memoria descritos, como una estrategia eficaz para promover el apren- 
dizaje. La memoria permanente puede ser un amplificador muy eficaz de nues- 
tra reducida memoria de trabajo, pero esta a su vez debe ser el altavoz a través 
del que oímos la voz de nuestra memoria, de nuestros aprendizajes acumulados 
y organizados. 


La conexión entre ambos sistemas de memoria a través del 
aprendizaje 


Tal vez resulte sorprendente que un sistema de aprendizaje tan sofistica- 
do y potente como el que caracteriza a la especie humana esté “montado” sobre 
una arquitectura en apariencia tan débil. Tomados por separado, ambos siste- 
mas de memoria resultan bastante deficientes. Los recursos de la memoria de 
trabajo son tan escasos que apenas nos permiten realizar, sin ayuda externa, 
una multiplicación de dos cifras o recordar dentro de medio minuto el número 
de teléfono que nos acaban de dar. Y nuestra memoria permanente, bueno sí, es 
ilimitada, pero está tan abarrotada y muchas veces tan desordenada como un 
inmenso desván lleno de objetos polvorientos, que en fin, con frecuencia no 
encontramos lo que vamos a buscar, y cuando lo encontramos, resulta que sin 
darnos cuenta, en las tinieblas de ese desván neblinoso, nos llevamos un objeto 
equivocado. 
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No parece un sistema muy eficaz, pero de hecho constituye un sistema 
de adquisición y representación de conocimiento extraordinariamente potente. 
La conjunción o conexión entre ambas memorias multiplica de tal forma sus 
posibilidades que nos hace capaces de realizar las más complejas tareas y de 
diseñar los más eficaces sistemas “culturales” de amplificación de nuestra me- 
moria limitada. Gran parte del éxito de nuestra memoria se debe, en términos 
vygotskianos, a los “mediadores” culturales (papel y lápiz, cuando no calcula- 
dora para multiplicar, tecnologías de registro y almacenamiento de la informa- 
ción, etc.) que liberan buena parte de nuestros recursos y nos evitan la inmensa 
tarea de mantener un registro fiel del mundo en nuestra cabeza. En la nueva 
cultura del aprendizaje esbozada en el capítulo 1, gran parte de nuestro cono- 
cimiento está en el mundo (Norman, 1988) y nosotros lo recuperamos de ahí a 
través de los indicios adecuados. Las nuevas tecnologías liberan a nuestra me- 
moria de las labores más esclavas y rutinarias, permitiéndonos dedicar nuestros 
limitados recursos a más nobles empeños, como dice Norman (1988, pág. 238 
de la trad cast): “En general, yo celebro cualquier adelanto tecnológico que 
reduzca mi necesidad de trabajo mental pero siga aportándome el control y el 
disfrute de la tarea. Así puedo ejercitar mis esfuerzos mentales en la clave de la 
tarea, en lo que debo recordar, en el objetivo de la aritmética o de la música. 
Quiero utilizar mi capacidad mental para las cosas importantes, y no para las 
minucias mecánicas”. 

Las nuevas tecnologías de la información, en vez de esclavizarnos y so- 
meternos a sus huecas rutinas, como suponían algunos negros presagios y aún 
cree mucha gente, multiplican nuestras posibilidades cognitivas y nos permiten 
acceder a una nueva cultura del aprendizaje. Pero esas nuevas tecnologías no 
podrían usarse y menos aún diseñarse si la mente humana no hubiera sido do- 
tada, con la inestimable ayuda de la selección natural, de unos procesos de 
aprendizaje que permiten movilizar, activar, nuestros sistemas de memoria con 
una eficacia realmente extraordinaria. De esos procesos de aprendizaje, que se 
analizan a continuación, en el próximo capítulo, hay tres mecanismos básicos 
de conexión entre los sistemas representacional del sistema, haciendo posible 
aprendizajes tan complejos como los que se analizan en la Tercera Parte del 
libro. Se trata de la condensación de chunks, o “piezas” de información a par- 
tir de unidades más elementales, la automatización de conocimientos de forma 
que su activación apenas consuma recursos cognitivos y la atribución de signi- 
ficado a la información mediante su conexión con conocimientos ya existentes 
en la memoria. 


De hecho, estos tres mecanismos forman parte de un mismo proceso 
común de adquisición, por lo que describen con más detalle en el capítulo 
próximo. Lo que tienen en común estos tres mecanismos es utilizar los cono- 
cimientos almacenados en la memoria permanente para hacer más eficaz el 
procesamiento de la información que accede a la memoria de trabajo. Al unir 
distintos elementos en una misma “pieza” de información se reduce la deman- 
da cognitiva de la tarea, ya que la cantidad de información que debe atenderse 
es menor (recuérdese que la memoria de trabajo sólo puede atender a un núme- 
ro limitado de elementos o clientes independientes que acuden a la vez, una 
familia que va junta es, a efectos de recursos cognitivos, un solo cliente). La 
automatización, que es también un resultado del aprendizaje repetitivo almace- 
nado en nuestra memoria permanente, permite ejecutar sin apenas consumo 
atencional tareas que inicialmente producian mucho gasto, liberando los recur- 
sos de la memoria de trabajo para hacer simultáneamente o en paralelo otras 
tareas. Y por último la búsqueda del significado de las tareas, mediante su co- 
nexión con estructuras organizadas de la memoria permanente, nos permite 
seleccionar y controlar de manera más adecuada y estratégica la realización de 
las tareas, pero sobre todo nos permite modificar, a través de su activación en 
la memoria de trabajo, esas estructuras de memoria evitando que se queden 
obsoletas o se pierdan para siempre en el olvidado y remoto desván del cono- 
cimiento inerte. De esta forma, un sistema de almacenamiento y representación 
de la información bastante limitado, si lo comparamos con los sistemas artifi- 
ciales ya disponibles, se convierte en la más perfecta y acabada máquina de 
aprender que se conoce y probablemente se llegue a conocer nunca. Aunque, 
eso sí, siga pasando sus estrecheces a la hora de lograr ciertos resultados del 
aprendizaje porque las condiciones en que se le exige activar cada uno de esos 
procesos no siempre son las idóneas. En el capítulo próximo se analizan con 
mayor detalle los procesos de aprendizaje mediante los que nuestro sistema 
cognitivo amplifica y desarrolla sus capacidades para representarse el mundo. 
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(2) Seleccionar aquella información que resulte funcional en olras ta. 
reas de aprendizaje posteriores, en especial de naturaleza constructiva, 
proporcionsodo oportunidades adecuadas pare su práctica reiterada y 
continuada. 


(3) Fomentar lo cutomatización y condensación de ese conocimiento’ 
anstrumental para nuevos aprendizajes, modiante ejercicios que integren 
cada vez más información, diseñando, controlando y supervisando la 
práctica de los aprendices, de forma que se ks proporcione información 
adecuada para corregir sus errores y mejorar la eficacia de sus rutinas, 


Como vemos, mientras que estos últimos principios forman parte de la 
tradición cultura) más asentada desde épocas bastante remotas (capítu- 
lo 1) las tareas dirigidas al aprendizaje constructivo implican profundos 
cambios, una verdadera reestructuración, en la forma en que aprendices y 
maestros se acercan usualmente al aprendizaje, cambio que afecta a los 
motivos que tienen unos y otros para aprender y a la propia concepción o 
enfoque desde el que se aborda cl aprendizaje, Cambios, en definitiva, 
también en algunos de los procesos auxiliares del aprendizaje, que son el 
objcto del siguiente capítulo. 


Capítulo 7 


OTROS PROCESOS AUXILIARES 
DEL APRENDIZAJE 


Efemérides (11 de fcbrera) 


El fiósofo suizo René Emmental pubhca cn Zurich, su obra capita), «Nega. 
ción del positivismo, introducción al negativismo poritivo», La aparición de 
esta obra fwo saludada por el critico Josef Ptum con las siguientes palabras: 
«Puede que ao le diga nada ca una primera lectura, pero le dejará sia fuerzas 
pera emprender la seguada > 


MONCHO ALPUENTE, £l hòro de los santos bnaginarios y de los hechos apócrifos 


Los famas para contervas sus recuerdos proceden a embatsamarios de la si- 
guiente forma: Luego de fijado el recuerdo con pelos y señales, lo envuelven 


Los cronopiós, csos seres desordenados y tibicw, dejan dos socucrdos sueltos 
por ls casa, entre alegres gritos, y ellos andan por el medio y cuando pass cO- 
eriendo uno, do acarician con suavidad y le dica: -No vayas a lastimarte-, y 
tambita: -Cuidado con los escalones». Es por et0 que las casas de los famas 
son ordenadas y silenciosas, mientras en les de hos cronopios hay gran bulla y 


puertas que golpean. Los vecinos te quejan siempre de dos cronopios. y los la- 
mas mueven la cabeza compremivamente y van a ves ti las etiquetas están to- 
das en su sitio. 


JULIO CORTÁZAR, ¿Historias de cronopios y de famas 


Es tan corto cl amor y es tan largo el olvido 
PABLO NERUDA, Veinte poemas de amor y una canción desesperoda 


m 


Le integración de diversos procesos ca el aprendizaje 


En el capítulo 2 planteaba la necesidad de adoptar un cafoque integra- 
dos del aprendizaje, frente a ciertas tendencias reduccionistas al uso (todo 
aprendizaje es asociativo, todo aprendizaje es construcción y significado). 
Si queremos entender la variada gama de los aprendizajes humanos, debe- 
mos asumir esc modelo integrador de múltiples procesos en interacción. 
Pero no se trata sólo de integrar diversas formas de aprender, como cn el 
capítulo anterior, sino también de integrar cl aprendizaje en el funciona- 
miento gencral del sistema cognitivo humano, tal como se describió en cl 
capítulo 3. Aprender requiere movilizar ese sistema cognitivo mediante 
múltiples procesos que van más altá de los mecanismos de adquisición y 
cambio de nuestros conocimientos. Para aprender a conducir, a cuidar 
bonsais o a comprender la importancia de los modos de producción en la 
organización social hay que tener motivos, hay que atender a bos rasgos re- 
levantes, recuperar lo aprendido y aplicarlo a nuevas situaciones, ctc. 

La Psicología cognitiva del aprendizaje requiere considerar junto a los 
procesos de aprendizaje propiamente dichos todo esc conjunto de proce- 
sos «auxiliares», Con frecuencia, el aprendizaje fracasa porque aprendices 
y maestros no sabemos hacer un buen uso de esos procesos auxiliares, ya 
que cada uno de ellos admite diversas variantes y posibilidades, de forma 
que el resultado final del aprendizaje es producto del cdcref o combina- 
ción entre esos diversos procesos. Puede que los ingredientes por separa- 
do sean adecuados, pero su combinación puede resaltar indigesta. El 
aprendizaje, como la cocina o la cocteleria, es también una cuestión de 
química, de mezclar elementos para producir nuevas y felices combina- 
ciones, en lugar de pócimas o brebajes que puedan resultar fatales. En la 
Tercera Parte se analizará la interacción entre esos diversos resultados 
para producir resultados del aprendizaje más afortunados en diversos ám- 
bitos de la conducta humana. Pero antes conviene tenes una idea genera) 
de cómo afecta cada uno de esos procesos al aprendizaje y cómo pode- 
mos mejorar su química. 


La motivación o por qué queremos aprender 


Dado que aprender implica cambiar y la mayor parte de fos cambios 
en nuesira memoria precisan una cierta cantidad de práctica, aprender. 
sobre todo de modo explícito o deliberado. supone un esíverzo que re- 
quiere buenas dosis de motivación, en el sentido más literal o ctimológi- 
00. de «moverse hacia» el aprendizaje. Eo el aprendizaje, como en las no- 
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velas negras, hay que buscar siempre el móvil. ¿Por qué alguien con cl 
abatimiento de todo un día de trabajo encima al llegar a casa se encierra 
con un cassette a hablar durante media hora en un inglés rudimentario 
con un camarero o un vendedor de ropa imaginarios? ¿Por qué debe un 
adolescente en cbullición encerrarse en su cuarto a desentrañar los miste- 
rios de la meiosis en una tarde tan prometedora como ésta? ¿Por qué va a 
aprender un maestro unas nuevas y laboriosas técnicas para evaluar el 
aprendizaje de sus alumnos mediante mapas conceptuales si al final los 
padres quieren lo de siempre: que sus hijos aprueben y no que aprendan? 

Aprender de modo explícito sucile ser algo costoso, en lo que gasta- 
mos energías, tiempo, a voces dinero, y siempre una bucna parte de ques. 
tra autocstima, así que los motivos para aprender deben ser suficientes 
para superar la inercia de no aprender. Muchos maestros, especialmente 
en la educación obligatoria, suelen atribuir el fracaso de sus aprendices a 
una ausencia de motivación. En realidad, tal como sugiere Claxton 
(1934), sería más adecuado pensar en ta motivación en términos «newto- 
nianos», y decir que el problema no es que los alumnos se muevan, sino 
cambiar «su cantidad de movimiento». Según la mecánica newtoniana Un 
objeto en reposo necesita una fuerza para ponerse en movimiento, de la 
misma forma que un objeto en movimiento necesita una fuerza para dete- 
nerse. En ambos casos bay una cómoda inercia a mantenerse en el estado 
actual, a no cambiar. Es lo que sucede a muchos aprendices —-y segura- 
mente a otros tantos maesiros— que se dejan llevar por la inercia de oo 
cambiar. Normalmente no es que no estén motivados, que no se muevan 
en absoluto, sino que se mueveo para cosas diferentes y en direcciones 
distintas a las que pretenden sus maestros. Dice Claxton (1984), con for- 
tuna, que motivar es «cambiar las prioridades de una persona», generas 
nuevos móviles donde antes no los había. La motivación por el aprendiza- 
je no es sólo un problema de los aprendices, lo es también de los maestras 
(Alonso Tapia, 1995), gue no deben suponer que sus alumnos están siem: 
pre, al empezar ta clase o al propones una tarea, en «posición de aprendi- 
zaje» (en los tacos de salida, ¡preparados, listos, ya!) sino que deben ase- 
gurarse que los aprendices tienen móviles suficientes para acometer —o 
cometer— el aprendizaje. Como en las novclas negras, cd móvil puede ser 
el hilo que nos lleve al aprendiz. 


Los móviles del aprendizoje: extrinsecos e intrínsecos 


Las clásicas teorias conductistas del aprendizaje resolvían el problema 
de la motivación de sus aprendices, ya fueran ratas o palomas, de forma 
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sumaria: antes de comenzar la tarca de aprendizaje dos deprivaban de una 
necesidad básica, por ejemplo situándolos en un 70% de su peso normal. 
Luego, asociaban la entrega de comida con la ejecución de ciertas con- 
ductas por parte del animal, con ło que tenían la seguridad de que las ra- 
tas o las palomas tenían como mínimo un 30% de motivos para aprender 
lo que se les exigiera, dar a una palanca, correr por un laberinto o morder 
los barrotes de la jaula, También se usaba con generosidad cl castigo para 
inducir o suprimir conductas. Una buena descarga eléctrica a tiempo re- 
sultaba muy instructiva para la ruta, que aprendia fácilmente a evitar las 
conductas que antecedían a las descargas (en el capítulo 8 se analiza la ló- 
gica que subyace a estas experiencias y su aplicación a algunos ámbitos 
del aprendizaje humano). De esta forma, el problema de la motivación en 
el conductismo quedaba reducido a la más fácil cuestión de manipular 
premios y castigos. 

Aunque los aprendices humanos difícilmente aprenderían en las con. 
diciones en que lo hacen esos animales más sacrificados, la distribución 
de premios y castigos es uno de los móviles más comunes del aprendizaje 
humano. Tal vez esa persona se encierro a aprender inglés al volves a casa 
porque sabiendo inglés espera conseguir un ascenso laboral; tal vez el 
adolescente espere aprobar ciencias naturales, que le compren la bici pro- 
metida si apnacba todo o simplemente evitarse el fastidio de tener que cs- 
tudiar otra vez algo tan apasionante como la meiosis, Se trata de conse- 
guir algo descado o de evilaz algo no deseado, a cambio de aprender. Es 
lo que se conoce como motivación extrínseca, una situación en la que el 
móvil para aprender está fuera de lo que se aprende, son sus consecuen- 
cias y no la propia actividad de aprender en sí. igual que la rata aprende 
la conducta que el experimentador le exige, le es indifercote una que 
otra, el alumno que quiere conseguir la bici o evitarse un mal verano 
aprenderá con el mismo interés la meiosis que la trombosis o la cirrosis, 
con tal que le den un aprobado a cambio. El motivo del aprendizaje no es 
lo que se aprende sino las consecuencias de haberlo aprendido. 

Sin duda los sistemas de premios y castigos funcionan, soa una forma 
eficaz de mover cl aprendizaje para obtener ciertos resultados (como algu- 
nos de los que se recogen en cl capitulo 8). Aunque hay que tencr cautela 
sobre todo al utilizar el castigo, porque como los medicamentos suck te- 
ner efectos secundarios indescables (analizados pos ejemplo en Seligman, 
1975, o Tarpy, 1985), no cabe duda que un buen sistema de incentivos 
mueve Y A veces conmueve a los aprendices. Sin embargo, incentivar ex- 
ternamente el aprendizaje tiene ciertas limitaciones, que hacen que su efi- 
cacia decrezca considerablemente en ciertas condiciones. Un primer pro- 
blema reside en encontrar premios y castigos que funcionen. Cuando el 
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aprendizaje $e produce en un contexto laboral, esto no suele ser ningún 
problema, aunque bay que saber administrar los incentivos con cautela. 
Pero cuando el aprendizaje tiene lugar en un contexto escolar, o cuando el 
establecimiento de esos incentivos está restringido por un tratamiento su- 
puestamente izualilario de dos aprendices (es por ejemplo el problema de 
la formación permanente de los funcionarios públicos y dicen que fuc una 
de las causas de la (alta de empuje de las economías sociatistas), la propia 
selección de premios y castigos puede ser dificil. El suspenso, que castiga a 
algunos aprendices, les trac sin cuidado a otros (Lal vez incluso siguiendo 
ciertos rectumos publicitarios perversos, las colcocionen, poryue en otro 
contexto, un bar de copas, les premien con una consumición gratuita). 
Dado que en el aprendizaje humano no es posible, ni recomendable, utili- 
zar las necesidades básicas como incentivo, tal como sucede con las sufri- 
das ratas, hay que recurrir a necesidades socialmente construidas, que (un- 
cionan más como valores o deseos, cuya influencia sobre el aprendizaje es 
bien diferente y cuya eficacia depende del grado en que cl aprendiz las in- 
teriorice, es decir, que los muma como propios, La aprobación social (en 
forma de aprobado o notable) o la evitación de situaciones sociales desa- 
gradables (enseñar las notas a los padres) soo valores que pueden afianzar 
ciertos aprendizajes, pero que no funcionan igual con todos Jos aprendioes. 
Más adelante volveré sobre estos móviles más intrínsecos. 

Un segundo problema cs que en un sistema de motivación extrínseca 
los resultados del aprendizaje dependen totalmente del mantenimiento 
de lus premios y castigos. Si la rata deja de recibir comida, rápidamente 
su lasa de respuesta decrece hasta que la conducta finalmente se extin- 
gue, La retirada del premio o del castigo producen una extinción de ta 
conducta aprendida: ya no hay motivos para dar a la palanca. estudiar 
biología o claborar mapas conceptuales. Si la conducta aprendida me- 
diante motivación extrínseca es relevante y eficaz para el aprendiz, de 
forma que la utilice en muchos contextos después de haberla aprendido 
(por ej., escribis ca un ordenador o hablar inglés), dos resultados serán 
duraderos. Pero si, como sucede en muchas situaciones sobre todo escola- 
res, lo que se aprende (sca la meiosis, el imperativo categórico o las fuo. 
ciones logarítmicas) no es percibido por ci aprendiz como algo de interés 
o significativo, ese aprendizaje resultará muy cfímero (poco más allá del 
examen, si lega) y por tanto muy poco eficaz. A veces no sólo no se oon- 
siguen los aprendizajes deseados (que los aprendices entiendan in meio- 
sis) sino incluso se obtienen también resultados indeseables baslanic más 
duraderos (como aborrecer para siempre has ciencias naturales y sus abs- 
trusos conceptos), en forma de actitudes muy difíciles de modificar des- 
pués (como se verá en el capítulo 9). 
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De hecho, el que los aprendices perciban que un resultado del apren- 
dizaje es significativo o tiene interés en sí mismo constituye otro móvil 
para aprender, que se conoce como motivación intrínseca, cuando la ra- 
zón para esforzarse cstá en lo que se aprende (hablar inglés, montar en 
bici, controlar las propias emociones o comprender mejor a mis hijas). 
Aprender por da satisfacción personal de comprender o dominar algo im. 
plica que la meta o móvil del aprendizaje es precisamente aprender, y no 
obtener algo «a cambio del» aprendizaje. Tal vez esa persona se afane en 
aprender inglés porque disfruta hablando otras lenguas, o el adolescente 
haya llegado a intrigarse por los mecanismos de la reproducción sexual, O 
cl maesiro esté realmente interesado cn mejorar la evaluación del apren- 
dizaje de sus alumnos y no sólo en administrar con equidad aprobados y 
suspensos, 

Cuando lo que mueve al aprendizaje es el deseo de aprender, sus efec» 
tos sobre los resultados obtenidos parecen ser más sólidos y consistentes 
que cuando el aprendizaje está movido por motivos más externos (Alon- 
so Tapia, 1992). Parco haber ciertas diferencias individuales en el «estilo 
motivacional», de forma que mientras algunos aprendices se orientan más 
al éxito, otros se preocupan más por aprender (Alonso Tapia, 1995; Ro- 
gers, 1962: Stevenson y Palmer, 1994). El aprendizaje asociativo, al menos 
cuando se produce de modo explícito, tiende a basarse en sistemas moti- 
vacionales extrínsecos. Los motivos intrínsecos o el deseo de aprender cs- 
tán típicamente vinculados más a un aprendizaje constructivo, a la bús- 
queda del significado y sentido de lo que hacemos (Novak y Gowin, 
1984), que al aprendizaje asociativo, en el que unimos piezas de informa- 
ción que nos han sido proporcionadas o presentadas sin que nos interro- 
guemos sobre su significado. Para que el aprendiz genere un interés in- 
trínscco por lo que aprende debe percibir una autonomía en la 
determinación de las metas de su aprendizaje y en los medios para akan- 
tartas, además de vivir la situación como un contexto afectivamente favo- 
table. Así las cosas, no es extraño que el aprendizaje se mueva tan poco 
en la educación obligatoria a no ser que se haga una intervención instruc- 
cional adecuada, de la que me ocuparé más adelante, 

En todo caso, si los móviles para intentar un aprendizaje pueden ser 
inicialmente extrínsecos o intrínsecos, lo más frecuente es que se produz- 
ca una mezcla o una combinación de ambos, por lo que lo relevante desde 
el punto de vista de la instrucción es, a partir de ese estado inicial, promo- 
ver en lo posible la motivación más eficaz y duradera, por ser menos de- 
pendiente de factores externos, que es el deseo de aprender (Alonso Ta- 
pia, 1992). De hecho, la polaridad extrínseco-intrínsoco debe entenderse 
como un continuo, de modo que generar un deseo por aprender es de al- 
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gún modo hacer que el aprendiz vaya interiorizando (o atribuyendose a si 
mismo) motivos que inicialmente percibía fuera. 

Puede el lector preguntarse por qué comenzó a leer este libro. ¿Por 
qué de entre las muchas cosas apasionantes que podía estar haciendo 
ahora está icyendo este libro? ¿Será una obligación impuesta? ¿Tal vez 
vino a él buscando una respuesta conerela a un problema puntual, por 
ejemplo, cómo motivar a esos estudiantes tan rebeldes que le han tocado 
en suerte este año, o cómo planificar mejor el propio aprendizaje? En fin, 
sca cual sea el motivo de llegada al libro, mantenerse leyéndolo, avanzar 
con esfuerzo e través de sus páginas, requiere que esa motivación perma- 
nezca o probablemente crezca. A medida que el aprendizaje requiere más 
esfuerzo, se ocoesita más motivación para compcasar cie desgaste. Si cl 
lector no se ha bajado aún del hbro, timitándose, como sugiere José Do- 
noso refiriéndose a tas novelas escritas como best sellers, a masticario 
como un libro-chicle, sin tragar as digerir su contenido, tal vez si ed lector 
sigue es que, fuera cual fuera el móvil inicial, ha surgido un nuevo desco o 
inquietud por saber y comprender. No le vaya a suceder como con la in- 
mensa obra del supuesto filósofo suizo Emmental, cuya cita apócrila 
abría este capítulo. Lo malo no cs ya que no aprendas nada, 500 las pocas 
ganas que te quedan de volver a intentarlo. 

En la cultura del zapping informativo a ln que me referí en el capítu- 
lo 1, mantener nuestros procesos de aprendizaje concentrados en una ta- 
rea, sin devaneos ni despistes, requiere quizá aún mayores dosis de moti- 
vación € interés por la tarea. Todos los años hacemos planes cargados de 
virtud y voluntad: este año aprenderemos por fin inglés, nos apuntaremos 
a un curso de cata de vinos, nos dedicaremos al bricolage y a la repara: 
ción de mucbles viejos y, en los ratos libres, jugaremos al ajedrez con la 
maquinita. Con el transcurso de las semanas a csa agenda bienintenciona- 
da se k van cayendo las hojas poco a poco, Nuestros anhelos no siempre 
están bien motivados. Si cos el tiempo persistimos ca alguna de csas acti- 
vidades será que además del móvil inicial han surgido nuevos deseos. Así 
como los objetos en movimiento se detienen por acción de ciertas fuerzas 
invisibles, la inercia de nuestra motivación Lampoco suck ser suficiente 
para mantener eo movimiento nuestro aprendizaje. Se requerirá que nos 
encontremos con unas condiciones de instrucción que impulsen con nue- 
vos motivos nuestros deseos de apreoder. que cambien, segta la expre- 
sión de Claxton (1984), nuestras prioridades. 

Pero esa motivación puede decrecer o aumentar no sólo porque cam- 
bie el valor de nuestras metas. Quizá. una vez apuntados al curso de cata 
de vinos, creamos que no avanzamos gran cosa, que no tenemos un olíato 
muy fino para discriminar un vino «limpio e intenso ca la vía retronasal» 


NS 


178 Aprendices y ASEOS Ce 


de otro «con aromas frutales y de crianza». Tal vez, por más que nos inte- 
rese, pensemos que nunca vamos a lener éxito como catadores de vinos y 
que más vak dejarlo a tiempo. La motivación no depende sólo de los mó- 
viles que tengamos sino del éxito que esperemos si intentamos alcanzar- 
los. Es do que propone la icoría de la motivación de logro (Atkinson y 
Raynor. 1978: McClelland. 1985). según la cual la motivación ante una ta- 
rea es siempre el producto del valor que concedernmos a un resultado (el 
móvil) por la expectativa de alcanzarlo y el hábito adquirido co lograrlo. 
Si un resultado no nos interesa, no nos esforzaremos ca alcanzarlo. Pero 
aunque nos interese nos csforzaremos muy poco si persamosr que no va- 
mos 2 alcanzarlo o que no sabemos hacerlo porque carcoemos de hábitos 
(o como se verá en el capítulo 11, de destrezas y estrategias) para bograr- 
bo. Pero la expectativa no depende sólo de nuestra historia de éxitos y fra- 
casos en la tarea sino sobre todo de cómo los interpretemos, de a qué atri- 
buyamos nuestra dificultad para discriminar los sutiles aromas del vino. 


El efecto de la expecsariva: la atribución de éxitos y fracasos 
en el aprendizaje 


Ante cualquier situación de aprendizaje en la que hemos cxperimen- 
tado un éxito o un fracaso, podemos atribuir ese resultado a diversas cau- 
sas. Tal vez tengo mal olfato, pero puede ser también que no haya practi- 
cado lo suficiente y deba tener paciencia o que el maestro no ayuda a que 
la tarea sea interesante o que no me fijo en da que es relevante. Lo que 
parece afectar a la motivación, a lo que me esforzaré en la próxima se- 
sión, si es que llego a ella, no es cuál es la causa real (si es que puede sa- 
berse con certeza) sino cuál creo yo que es la causa, a qué atribuyo mi fra- 
caso, ya que eso determinará mi expectativa de éxito o fracaso en la 
próxima tarea (Alonso Tapia, 1992; Pardo y Alonso Tapia, 1990; Rogers. 
1982; Weincr, 1986). Esa atribución, y con ella la motivación, son una in- 
terpretación, o si se quiere una construcción, muy ligada a mis teorías im- 
plicitas (véase capítulo 8) sobre mis capacidades intelectuales, a mi auto- 
estima, etc. Todas las posibles atribuciones pueden clasificarse en tres 
dimensiones principales, recogidas en la figura 7.1 (Weiner, 1986). Puedo 
atribuir mi fracaso como enólogo a factores externos (ed maestro, las ta» 
reas asignadas, los vinos que he «otido» hasta ahora, todos rosados) o in- 
temos (mi olfato, mi interés, mi capacidad de atender). Cada uno de éstos 
puede ser a su vez estable (el maestro o mi olfato no van a cambiar para 
el próximo día) o incstabie (tal vez sea el catarro que be tenido, que aca- 
bará pasando, o que los vinos rosados no me gustan tanto como los tintos, 
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FIGURA 7.1. Representación triderennonal de la atribución de los propios éxuo3 
y fracasos en el aprendizaje, donde las tres dimensiones son exierncÁnterno, 

y . Cabe esperar que un aprendiz que 
tienda a atribuir sus éxitos al dado de la pare inferior izquierda (fectores internos, 
estables y controlobles) y sus fracasos al dado superior de la derecha (factores 
caternos, inestables y no controlables) será un aprendi: esperantado y monvado, 
ya que tenderá a esperar el Exito en nuevas tareas, por lo que este estilo 
«HAributivo» será adaptativo en aprendices que renden a tener éxito. La paulo 
inversa (atribuir los éxivos el cubo de arnba a la derecha y los fracasos el de obajo 
a la izquierda) es, en cambio, típica de un aprendiz »indefenso» anie la iarta, 
habituado al fracaso y desmorivado por él por lo que requerirá posiblemente una 
intervención especifica (adaptado de Steiner, 1988). 


que vamos a estudiar a continuación). Por último esos factores pueden 
estar o no bajo mi control (la fatiga, la falta de atención o hasta cierto 
punto la ayuda del muestro son controlables; mi falta de olfato o la poca 
claridad de las explicaciones del maestro, nO). 

Pues bien, dependiendo de a qué tipo de causas atribuya yo mis éxitos 
y fracasos, mis expectativas para el futuro, y con ellas mi motivación, cam- 
biarán. Aunque la pauta de interacciones entre estas dimensiones está de- 
jos de estar clara (Alonso Tapia, 1995; Schunk, 1991), de la Ggura 7.1 po- 
demos extraer algunas ideas interesantes, centrándonos en las situaciones 
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potencialmente conflictivas, es decir, en los fracasos. Si la atribución del 
fracaso se hace a un factor estable, que no va a cambias en un futuro previ- 
sibie (el macttro) mi expectativa de éxito se reducirá y con ella decroccrá 
mi motivación, lo que probablemente me aleje aún más det éxito. En cam- 
bio si atribuyo el fracaso a un factor inestable, podré esperar una mejoría 
siempre que sea un factor controlabic (mi fatiga en sesiones anteriores) 
pero no si no es controlable (¿se me pasará ct catarro?, ¿serán los vinos 
tintos más fáciles de discriminar que los rosados”). Finalmente ct que la 
atribución det fracaso sen a factores internos o externos tiene importantes 
consecuencias emocionales y para mi autoestima (Alonso Tapia, 1995). 
Una atribución a factores internos, estables y no controlables de los fraca- 
sos produce una pauta típica de «indefensión aprendida» (en et capítulo 8 
volveré sobre este fenómeno) ante las tareas de aprendizaje, que daña sc- 
riamente no sólo ta motivación sino la propia autoestima y el antoconcep- 
to (Alonso Tapia, 1995: Steiner. 1988). Es cl aprendiz que espera fracasar 
siempre y ya no llega ni a intentar las tarcas. En ct otro cxtremo la atribu- 
ción de todos los éxitos a factores intemos y los fracasos a causas cxternas 
no controlables (el tipico criterio de «he aprobado. me han suspendido») 
también puede ser perjudicial, ya que no predice cambios ea el futuro para 
superar los fracasos (la culpa es del mundo, no mía). 

Las pautas motivacionales que se derivan de un modelo de este tipo 
son amplias y variadas, estando además sujeta a controversia empírica y 
teórica su verdadera influencia sobre el aprendizaje. No voy a detenerme 
aquí en tales polémicas, Una buena forma de acercarse a ellas es consul- 
tar los trabajos de Jesús Alonso Tapia (1991, 1992, 1995). En todo caso, el 
análisis conjunto de expectativas y valores en ta motivación sugiere algu- 
nas vías por las que los maestros pueden intervenir en la motivación con 
ta que sus aprendices se acercan al aprendizaje y se mantienen en él. 


Dando motivos para aprender 


Si mumimon que, de una y otra forma, la motivación es un producto 
de la expectativa de éxito por el valor de la meta propuesta, hay dos vías 
fundamentales a través de las cuales los maestros pueden incrementar la 
motivación de los apreadices, o los aprendices la suya propia: aumentan- 
do las expectativas de éxito y/o et valor de esc éxito. A su vez por cada 
una de csas váss ye puede avanzar de diversas formas. Alonso Tapia 
(1991) detalla ocho principios para mejorar cl diseño motivacional de las 
tareas de aprendizaje. De forma mucho más sintética e imprecisa, de lo 
expuesto hasta ahora pueden extraerse scis principios de intervención. 
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Para incrementar la expectativa de éxito en las tareas, podemos: 


).—Adecuar los tareas a las verdaderas capacidades de aprendizaje de 
los aprendices, reduciendo la probabilidad de que fracasen. No hay nada 
más desmotivador que el fracaso (y, corno señalé en el capítulo 1, fracaso 
no es sólo suspender, es sobre todo no encontrar sentido a lo que se está 
haciendo). Adecuar las tareas implica un buen diseño instruccional para 
el aprendizaje que tenga en cuenta los diversos aspectos señalados en este 
tibro. Se trata en suma de mejorar la motivación mejorando el aprendiza- 
jo, ya que no se trata de una relación causal unidireccional, sino de una 
auténtica interacción. 

2.—De modo más preciso, podemos informar a los aprendices de tos 
objetivos concretos de las tareas y los medios para alcanzarlos, orientando 
su atención y guiando su aprendizaje mediante la activación de los cono- 
cimientos previos adecuados. 

3.—Proporcionar una evaluación del logro de los objetivos propues- 
tos que sea algo más que un premio o un castigo, que una calificación, y 
proporcione información relevante sobre las causas de los errores cometi- 
dos, de forma que conduzca a los aprendices a atribuciones basadas en 
factores internos, incstabies y controlables. Hay que corregir al aprendiz, 
no sólo sus exámenes. Asimismo, la evaluación deberá servir para valo- 
rar también el éxito de la estrategia insteuccional seguida por el propio 
maestro, que de esta forma podrá también atribuir su éxito o fracaso a 
factores que ayuden a mejorar la instrucción. de acuerdo con cl primer 
punto anterior. En suma se trata de que las actividades de evaluación 
sean también ocasión de aprendizaje tanto pasa aprendices como para 
maestros. 


Para incrementar el valor de las meras del aprendizaje, podemos: 


4.—Identificar us sistema de recompensas y sanciones eficaz para los 
distintos aprendices, o mucho mejor aún, conectar las tareas de aprendiza- 
je con los intereses y móviles iniciales de los aprendices, con el fin de hacer 
del aprendizaje una tarea intrínsecamente interesante que, de forma pro- 
gresiva, vaya generando nuevos móviles y prioridades más cercanos a los 
objetivos finales de da instrucción. Cuando los aprendices no comparten, 
desde cl inicio, los intereses del maestro, hay que partir de sus intereses 
para cambiarios, haciéndoles ver la relevancia y el sentido de esas nuevas 
metas mediante su conexión con sus conocimientos e intereses previos. 

5.—Generar contextos de aprendizaje adecuados para el desarrollo de 
una motivación más intrínseca, fomentando la autonomía de los aprendi- 
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ces, yu capacidad para determinar las metas y los medios del aprendizaje 
mediante tarcas cada vez más abicrias, más cercanas a problemas que 4 
ejercicios, y promoviendo ambienses de aprendizaje cooperativo, positivos 
desde el punto de vista afectivo, en los que el éxito dependa del éxito de 
los demás, en vez de situaciones competitivas, ca las que el éxito del 
aprendiz depende del fracaso de los demás. La motivación aumenta cuan- 
do se aprende entre amigos y no catre enemigos, 

6.—Valorar cada progreso en el aprendizaje, no sólo por sus resultados 
finales sino tambiéa por el interés que manifiestan, haciéndoles ver que 
su esfuerzo ca el apreodizaje cs una parte intrínseca al mismo, socialmca- 
te valorada. Las expectativas sobre el propio rendimiento, la autocstima, 
se originan siempre fuera de nosotros, como expectativas que los demás 
(maestros y compañeros) tienen con respecto a nosotros y lucgo se i inte- 
riorizan. Si los demás esperan que tenga éxito, y me Jo hacen ver, es más 
probable que intente tenerio y, finalmente, que lo tenga. 


Finalmente estos principios podrían resumirse cn una idea importan- 
te: la posibilidad que un macstro tiene de mover a sus aprendices hacia el 
aprendizaje depende en gran medida de cómo él mismo enfreate su tarea 
de enseñar (y aprender eoseñando). La motivación de los aprendices no 
puede desligarse mucho de la que tienen sus maestros, sobre todo en 
aquellos contextos que constituyen una verdadera comunidad de aprendi- 
zaje, en que aprendices y maestros comparten mucho tiempo de aprendi- 
zaje juntos, Como se verá en cl capítulo 12, todo maestro es, quiéralo o 
no, un modelo de muchas cosas, buenas o malas, para dos aprendices. Na- 
die moverá a otros a aprender si no se aprecia en éi también un movi- 
miento hacia el aprendizaje. Un maestro cuya actividad profesional se 
guíe sólo por motivos extrínsecos difícilmente promoverá motivos intría- 
secos en sus aprendices. Recuerdo que hace unos años impartiendo un 
curso de Psicología del Aprendizaje para futuros (e hipotéticos) proleso- 
res de Educación Secundaria, donde la motivación de las adolescentes 
suele ser uno de los problemas de aprendizaje más severos, un aprendiz 
(y supuesto futuro maestro) me comentó: «Todo esto de mejorar la cdu- 
cación y hacerla más interesante para los alumnos está muy bicn. Pero es 
un camelo, porque la educación es una consecuencia del pecado original; 
los alumnos y los profesores van a clase a sufrir, no a disfrutar, y más vale 
no engañarse». Sempre he pensado que si ese aprendiz llegó alguna vez a 
ser macstro, o bien cambió sus prioridades y comenzó a concebir su tarca 
de otra manera, o si no, si cada día se sube a la tarima, arrastrando peno- 
samente su pecado original, difícilmente cabe esperar que sus aprendices 
sientan mucho interés por lo que les enseña. que no será para ellos sino 
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una pesada penitencia que les viene impuesta por un pecado ajeno y en 
realidad muy poco original. 


La atención o adónde enfocamos el aprendizaje 


La motivación puede considerarse como un requisito, una condición 
previa del aprendizaje. Sin motivación no hay aprendizaje. Pero tal vez 
aun habiendo motivación tampoco haya aprendizaje, en cuyo caso acaba: 
rá por perderse también la motivación. Una vez motivado el aprendiz, se 
necesita activar otros procesos para lograr un aprendizaje eficaz. Uno de 
esos procesos es la atención. Sucede como con la motivación, se trata de 
un requisito para que se produzca aprendizaje pero su mantenimiento de- 
pende del propio éxito de las actividades de aprendizaje. Según vimos en 
el capítulo $, la atención está estrechamente vinculada a la llamada me- 
moria de trabajo, cuyo mecanismo funcional es más bien cl de un sistema 
atencional (Baddeley, 1990; De Vega, 1984). Dada la limitación en recur- 
sos cognitivos disponibles en la memoria de trabajo, un buen aprendizaje 
requerirá enfocarlos o dirigirlos a los rasgos relevantes del material de 
aprendizaje. Será necesario procesar activamente aquello que es relevan- 
te para aprender. Pero no siempre los aprendices concentran sus recursos, 
su foco atencional, en to que resulta relevante. Hay varias causas por las 
que la atención puede desviarse o no mantenerse lo suficientemente ccn- 
irada para aprender. Esas causas están relacionadas con los diversos me- 
canismos que componen el sistema atenciomnal humano. Tradicionalmente 
se ha mantenido que la atención humana realiza tres funciones o mecanis- 
mos relacionados (De Vega, 1934): un siste ma de control de recursos limi- 
tados, un mecanismo de selección o filtro de la información que debe ser 
procesada y un mecanismo de alerta o vigilancia, que permite mantener o 
sostener la atención. Aunque se trata de tres procesos vinculados entre sí 
(al haber recursos limitados hay que selcocionar adónde enfocarios y evi- 
tar que se agoten por completo), es conweniente analizar cómo afecta 
cada uno de clios al aprendizaje. 


El consrol de los recursos atencionales limitados 


La atención suele representarse como un «embudo» o cuello de bote- 
lla en el fluir del procesamiento, Dados los limites de nuestra memoria de 
trabajo, existen en todo momento muchos más estímulos, sucesos O cam- 
bios ambientales de los que podernos alender. Tal vez en este momento cl 
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lector, ojalá, esté concentrado en la lectura de estas páginas, lo que sin 
duda le impide atender al vucio de csa mosca, al frenazo del autobús en la 
calle o, cuidado, al ruido de la cafetera anunciando que ya está el café. La 
atención es algo así como la gasolina del sistema cognitivo, siempre cara y 
escasa, de forma que cuanto más consumimos menos nos queda cn la re- 
serva. Cuando una tarea, como leer este libro, nos requiere utilizar proce. 
sos controlados, concentrando cn clla nuestra atención, apenas si nos 
quedan recursos para otras tareas subsidiarias, Como señale cn cl capitu- 
do anterior, una de las vías de incrementar los limitados recursos atencio- 
nales es condensar varios elementos de información en una sola pieza o 
chunk, o convertir dos procesos controlados en automáticos. Ambos re- 
cursos, según vimos, son un producto del aprendizaje masivo, que permite 
automatizar procesos que inicialmente consumían recursos, liberando 
energía cognitiva para hacer nuevas tareas, en paralelo o adicionalmente 
a las que se ejecutan de modo automático. 

La distinción entre procesos controlados y automáticos (coa o sin 
atención) debe tomarse como un continuo. incluso co la tarea más auto- 
matizada queda un residuo atencional que nos permite percibir nuestros 
errores y, si aún estamos a tiempo, corregirlos. Algunos de los lapsus más 
frecuentes, a weces divertidos (como empeñarnos en entrar en un coche 
igual que el nuestro pero que no es el nuestro) y otras no tanto (poner la 
cafetera sin café, o lo que es peor, sin agua, tirar la ropa sucia al water en 
lugar de al cesto que está al lado, o llamar a nuestro cónyuge por el nom- 
bre de una compañera de trabajo), además de admitir una jugosa'inter- 
pretación [reudiana, que remite a las profundas simas de nuestros deseos 
inconscientes, pueden interpretarse en términos de un «inconsciente cog- 
nitivo»: son tareas que hemos ejecutado de modo automático, de forma 
que no hemos detectado el error cometido (Norman, 1983, proporciona 
un entretenido análisis, desde la psicología cognitiva, de estos errores). 

Una pregunta que tal vez esté rondando la mente del lector es si se 
puede aprender sin atender al material de aprendizaje, es decir, por pro- 
cesos automáticos, Alguna publicidad así lo sugiere. De vez en cuando se 
ofrecen cursos de idiomas (casi siempre de idiomas, ¿por qué?) con el 
gancho de «aprenda sin esfuerzo», ya sea mediante hipnosis, oyendo cas- 
settes durante el sueño o por procedimientos subliminales, ¿Se aprende 
algo asi? No me atreveré yo a negarlo rotuadamente, ya que hay indicios 
de que en ciertas condiciones puede llegar a aprenderse algo (Reber. 
1993), pero, sin género de dudas, de aprender algo será muy poco eficaz y 
duradero. Si alguien quiere aprender realmente un idioma debe dedicar 
activamente su atención a cho, Incluso el aprendizaje implícito es más ch- 
caz cuando se atiende a los estímulos o elementos que se asocian, no sólo 
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ca humanos (Huertas, 1992; Reber, 1993) sino incluso en otras especies 
animales, Los modelos vigentes de aprendizaje animal asumen que los 
mecanismos alencionales desempeñan un papel esencial en cl aprendizaje 
de relaciones entre estímulos y conductas (Aguado, 1989: Rescorta, 1980; 
Tarpy, 1985). Puede afirmarse que cn gencral sin atención no hay apren- 
ditaje, o ti sè quiere mayor precisión, cuanto más atención más aprendi» 
zaje. No basta con tener delante cl material de aprendizaje (la brillante 
exposición teórica del maestro, las instrucciones para programar el vídco 
o la receta para hacer la lubina a la sal), además hay que atender a los ele- 
mentos más relevantes de la misma. Sin duda el lector habrá tenido my- 
chas veces en sus manos un billete de dos mil pesetas (hasta ahí ya lega), 
pero ¿podría decir qué figura hay en cada cara del billete o exactamente 
dónde se indica el valor det bilete? Cuando en una investigación realiza- 
da en ct Reino Unido se pidió a la gente que dibujara diversas monedas 
de uso corriente, se comprobó que la mayoría no recordaba qué había en 
cada cara de ta moneda (Baddeley, 1982). La gente recuerda aquello a lo 
que ha atendido, lo que ha procesado activamente, que sucken ser dos ras- 
gos relevantes para discriminar una moncda o un billere de otro (sin duda 
el lector conocerá et color det bilete de dos mis, que es el rasgo al que 
atiende para no equivocarse al pagar, o al cobrar). La atención imptica 
también un proceso selectivo por el que el foco atenciona) ilumina unas 
partes de la realidad en detrimento de otras. 


La atención como proceso selectivo 


De todo el bombardeo estimular a que somos sometidos en cada ins- 
tante, aún mayor en ta sociodad de la información descrita en el capítu- 
lo 1, sólo somos capaces de atender a una mínima parto, En un contexto 
de instrucción los maestros —y a veces también los aprendices— desea. 
rían que el foco iluminara sólo lo que debe aprenderse (la teoría cinética 
de los gases o los procedimientos para equilibrar un balance contable) y 
dejara cn la penumbra el resto de cosas interesantes que están sucediendo 
ahora mismo, que sólo puedea interferir o perturbar el aprendizaje en 
caso de ser atendidas (la extraña forma del nudo de la corbata del macs- 
tro, la somnolencia que sacude a esa chica de la segunda fila o los juegos y 
canciones de los niños bajo la ventana del nula). 

¿A qué atenderán más probablemente los aprendices? ¿Cómo conse- 
guir atraer su atención hacia los materiales de aprendizaje? No todos dos 
estímulos o informaciones «llaman la atención» por igual. Solemos aten- 
der más a la información interesante, la que sc acerca a nuestra motiva- 
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Gön, Tal vez nos interese el macstro y por eso nos fijamos cn su corbata, 
o tcogamos niños pequeños y no podamos cvitar atender a las canciones 
infantiles. De hecho, aunque no estemos atendiendo un mensaje, si de 
pronto incluye información que nos interesa, solemos cambiar nuestra 
atención y dirigirla a ese mensaje que nos afecta. Por ejemplo, si en una 
festa en la que estamos charlando en un corro de gente sin escuchar lo 
que se dice en otro grupo, de pronto en esc otro grupo alguien menciona 
nuestro nombre es muy probable que nos enleremos y dirijamos allí nues- 
a atención, con do cual nos va a resultar bastante difícil seguir lo que se 
dice cn nuestro corro; es lo que se conoce como cl efecto guateque. En la 
cultura del zapping a la que me referí cn el capítulo 1, en la sociodad del 
bombardeo de información a través de múltipics canales, en la que tantas 
informaciones compiten ferozmente por nuestra atención, nos inclinare- 
mos más por aquella información que nos «aluda» personalmente, que si 
no nos llama por nuestro nombre, al menos tenga que ver con nosotros y 
nuestras inquictudes. Una forma de atracr o llamar da atención de los 
aprendices es presentarles materiales interesantes en la forma y en el œn- 
tenido. La motivación es también un requisito para la atención, sobte 
todo cuando hay que mantenerla durante cierto ticmpo, 

Ova forma de llamar la atención del alumno es seleccionar de modo 
adocumio la información que se prescala, destacando la que seca más im- 
portante para el aprendizaje. Solemos atender más a la información rele- 
vanie, la que nos permite discriminar con más facilidad una situación de 
otra y lomar decisiones (el color de los billetes más que ia figurita que 
está pintada en ellos). Pero no sempre dos aprendices detectan qué infor- 
mación es más reievante (¿en qué debo fijarme para diferenciar un vino 
de otro cuando los estoy catando?, ¿cómo sé que la lubina cstá ya en su 
punto?). Podemos ayudar a los aprendices a seleccionar esa información 
selevante mediante señales que dirijan o atraigan su atención. Un subra- 
yado, un esquema, pero también una pregunta o una tarea concreta lla: 
man la atención sobre un aspecto que había pasado desapercibido (por 
cierto, ¿se ha fijado cl lector en La portada del libro?, ¿podría decir cómo 
es?; xi no lo ha hecho ya, sin duda ahora lo hará). Pero para que el apren- 
diz discrimine la información relevante de la que no lo es tanto, es noce- 
sario que los materiales de aprendizaje estén diseñados de forma que no 
todo to que se presenta sea igualmente relevante, que no todo sca nuevo 
y requicra toda la atención del aprendiz o que no todo tenga, al menos 
para csa tarca de aprendizaje, la misma importancia. En muchos contex- 
tos dos aprendices están acostumbrados a aprenderse todo lo que se les 
presenta por igual, ya que normalmente sus maestros no gradúan la rek- 
vancia relativa de cada aspecto, con Jo que, como Funes el memorioso, el 
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personaje creado por Borges, se pierden en multitud de detalles en lugar 
de captar lo que de general hay en esos detalles, Cuando intentan selec. 
cionar información por su cuenta, mediante técnicas de subrayado por 
ejemplo, muchos aprendices subrayan casi todo (uno puede ves desde ke- 
jos las páginas amarillas o rosas, bañadas de esa luz fostorescente que 
emiten los rotuladores de subrayar). No saben seleccionar, es decir, din- 
gir adecuadamente el foco de su atención a lo que es más relevante, pot- 
que no han sido enseñados a hacerlo. 

Una última forma de llamar la atención de los aprendices es presentar 
información moderadamente discrepante O si se prefiere relativamente 
nueva. Si todo lo que se presenta es nuevo, © lo parece porque los apren- 
dices no lo reconocen como ya aprendido, no hay energia cognitiva suf- 
ciente para proccsario bien y el aprendizaje será bastante pobre (como 
quien intenta visitar en una tarde todas las salas del Musco del Prado, 
más vale centrarse en unas pocas y degustarias bica). Pero si no se pre- 
senta nada nuevo, si la tarea de aprendizaje licenc un aspecto rutinario, 
apenas despertará nuestra mención —despertar, llamar, atraer, prestar, la 
cultura popular sobre la atención es muy certera— por lo que tampoco 
habré apreadizaje. La rutina, el aburrimiento, el «muermo» son los mayo- 
res enemigos de la atención. La monotonía didáctica scaba por apagar te 
atención. El mismo hecho que al principio llamó nuestra atención (por 
cj. las canciones infantiles bajo la ventana) a fuerza de repetirse y de ha- 
cerze rutina acaban por convertirse en un ruido blanco, de fondo. al que 
no prestamos atención, A este fenómeno (la retirada de la atención a un 
suceso que se ha vuelto constante) se le conoce por habitueción. Una vez 
habituados a algo (la corbata del macstro, las siestas de ese aprendiz) lo 
que nos llama la atención es que deje de suceder (nos «fijamos» en la cor- 
bata el día que no la lleva, nos damos cuenta de las canciones infantiles 
cuándo se acaban). Es un proceso inverso n la habituación que se conoce 
con el nombre de sensibilización (Domjan y Burckhard, 1990: Tarpy, 
1985). Lo que despierta la atención —ese felino perezoso que todos lleva: 
mos dentro, que salta ágil y fiero ante cualquier novedad— es el cambio 
estimular, la ruptura con Jo habitual. Cambiar las rutinas, diversificar las 
tareas de aprendizaje, hacer que las tareas sean siempre distintas c impre- 
decibjes es una forma eficaz de alracr y, sobre todo, de mantener la aten- 
ción de los aprendices. Lo difícil no es despertar la atención adormilada 
de modo instantáneo (un grito de ¡fuego! bastaría), lo difícil es conseguir 
que los aprendices se mantengan atentos, alerta, cuando ia tarea requiere 
una alención sostenida, como sucede con la mayor parte de los aprendiza- 
jes complejos. 
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Le atención sostenido 


Los recursos cognitivos no sólo sos limitados en cada momento, en 
cada instante del procesamicato. También lo son a través del tiempo. Si 
accleramos y esforzamos mucho la atención durante un tiempo sostenido, 
los recursos acaban pot agotarse, tè termina la gasolina y nos hundimos 
en una indolente fatiga que nos impide nuevos esfuerzos cognitivos por 
un tiempo. Como ya vimos en el capítulo $, tos recursos disponibles au- 
mentan con la cdad. Los niños son menos capeces de mantener la aten- 
ción, por lo que las tareas deben ser cortas y deben variarse con mucha 
frecuencia. Aunque los adultos tengamos un depósito más grande, si abu. 
samos de él tambiéo se nos acabará la gasolina. Nuevamente conviene di- 
versificar las tareas, graduar los nuevos aprendizajes (que consumen más 
tecursos) y dar toda la autonomía posible a los aprendices para que esta- 
biczcan su propio ritmo de aprendizaje, además de implicaries activamen- 
tc en la realización de las tareas. Pero sobre todo, debemos combatir el 
abatiniento de la accoción proporcionándoles estrategias para gestionaria 
más eficazmente y procurando dosificar los nuevos aprendizajes, de torma 
que los momentos de fuerte consumo atencional vayan seguidos pos fases 
más estacionarias, de consolidación de lo aprendido, en los que el esfuer- 
zo cognitivo es menor, Aunque hemos usado el símil del depósito de ga- 
solina, tal vez ayudaría más pensar cn la atención como co el esfuerzo de 
un ciclista. Para mantener cocrgías suficientes para concluir la etapa, o cl 
Tour, debe dosificar su esfuerzo. No todas las actividades o sesiones de 
aprendizaje deben ser «etapas reina», en las que el aprendiz deba subir el 
Tourmalet, la Croix de Per y el Galibier de una tacada. Hay que progra- 
mar etapas llanas intermedias, descensos que permitan recuperar fuerzas 
y, en general, ayudar al aprendiz a distribuir mejor sus recursos en vez de 
consumirios a las primeras de cambio. Ilay que prestar mención al apren- 
duaje. 


Prestando atención al aprendizaje 


Las tres funciones del sitema atencional humano (control, selección y 
vigilancia) pueden hacerse más efectivas en el aprendizaje si hos maestros 
ayudamos a los aprendices a seguir ciertos principios, que a partir de lo 
anterior, se pueden resumir de la siguiente forma: 


1) Seleccionar lo información, discriminado lo relevante o principal 
de lo secundano, y utilizar señales para destacar lo más relevante de lo ac- 
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cesorio, con cl fin de atraer la atención de los. aprendices. También es útil 
ayudartes a hacer su propia selección, entrenándoles en las técnicas ade- 
cuadas. 


2) Presentar los materiales de aprendizaje de forma interesante, tan- 
to en la forma como en el contenido, teniendo en cuenta las motivaciones 
de los aprendices. 

3) Graduar la presentación de nueva información que deba ser 
aprendida, de forma que no haya que atender a muchas cosas puevas a la 
vez, lo que sobrecargaría la memoria de trabajo del aprendiz. Hay que 
evitar que las tarcas cxijen de tos aprendices realizar a la vez varias ope- 
raciones o procesos que no hayan sido aprendidos previamente y que re- 
quieran por tanto un procesamiento controlado. 

4) Automarizar operaciones, conocimientos y procesos de forma que 
dejen de consumir recursos atencionales y puedan realizarse en paralelo a 
otras tarcas para las que scan instrumentales, de acuerdo con lo expuesto 
en el capítulo anterior. 

5) Dosificar las tareas, evitando que sean muy largas o complejas, de 
(orma que no exijan una atención sostenida. que fatigue en exceso a los 
aprendices a) agotar sus recursos atencionales. 

6) Diversificar las tareas de aprendizaje, cambiando el formato e im- 
plicando activamente a los aprendices en la ejecución de las mismas, Hay 
que evitar cacr en la monotonía y para ello cs conveniente, más allá del 
viejo dicho de que «cada maestrillo tiene su librillo», que cada maestro 
disponga de varias altemativas didácticas, de varios librillos, para poder 
combinarlos de modo estratégico y evitar cacy en el aburrimiento, c) más 
feroz enemigo de la atención. 


Esta última consideración, la diversificación de las tareas y situaciones 
de aprendizaje, no sólo va a favorecer el mantenimiento de la atención de 
los aprendices sino que también es uns de las condiciones más eficaces 
para activar otros procesos auxiliares del aprendizaje, como son la recu- 
peración y transferencia de lo aprendido. 


La recuperación y la transferencia o dónde está lo que aprendimos 


Como se vio en el capítulo $, la memoria no es un almacén estático de 
conocimiento, un depósito en el que guardamos nuestros recuerdos hasta 
el día en que los necesitamos o deseamos, invadidos por la nostalgia, revi- 
virios. Es algo mucho más complejo y dinámico, un sistema orgánico en el 
que el tiempo y los nuevos aprendizajes van cambiando las cosas de sitio, 


van generando nuevas conexiones y formas de organización en las repre- 
sentaciones allí contenidas. de forma que cuando vamos a buscar aigo, el 
binomio de Newton, las leycs ponderales de la química, o las últimas tar- 
des de aquel verano, en las que cl viento silbaba entre los álamos y trais 
consigo unas. nubes panzadas que anunciaban la llegada de un otodo en 
el que cotraríamos en la Universidad, cuando intentamos recuperar esas 
escenas O conocimientos, no logramos cacontrarlas o se nos aparecen 
otras distintas en su lugar. Como si de uns investigación arqueológica se 
alara, recuperar es una vez más reconstruir nuestros conocimientos a 
partir de las piezas o vestigios que podemos hallar. 

Además de esta naturaleza dinámica de la memoria, según he schala- 
do ya. la tecuperación se ve afoctada también por la (orma en que apren- 
dimos esa información que intentamos recuperar. De nucvo, un bucn 
apreodizaje puede hacer más eficaz el funcionamiento de otros procesos 
cognitivos, en un proceso de continua y mutua interacción. Sin embargo. 
aunque aquí voy a desarrollar sobre todo esos vínculos entre aprendutaje 
y recuperación, ambos procesos tienca también una dinámica propia. To- 
dos sabemos que, a medida que los eños y los nuevos aprendizajes se de- 
positan, como una pátina oscura, sobre nosotros, nuestras capacidades de 
aprendizaje decrecen micatras crecen nuestros recuerdos. No cs sólo un 
electo acumulativo o un guiño nostálgico. Mientras que, como se recordó 
en el capítulo 1, los niños son aprendices voraces, discñados para abigor- 
ber de forma acelerada la complejidad cultural que les rodea, el envejeri- 
miento produce un deterioro especialmente agudo en cl aprendizaje, tal 
vez debido a un declive paralelo de la memoria de trabajo (Baddeley, 
1990). de forma que los ancianos acaban por recordar mejor los bechos 
más remotos, que ya creian barridos por el tiempo, que tas últimas infor- 
maciones recibidas, como, por ejemplo, ias instrucciones para seguir un 
tratamiento médico, la localización de objetos, etc. (Baddeley. 1990). Es 
tan corto el aprendizaje y es tan largo el olvido... 


Reconocer y evocar: dos formas de recuperar lo aprendido 


Suclen distinguirse dos procesos diferentes de recuperación de nues- 
tros aprendizajes anteriores. A voces, en los abarrotados pasillos del su. 
permercado chocamos con otro camilo que resulta casualmente estar con- 
ducido por una persona en quien de modo immediato reconocemos a un 
antiguo compañero de carrera. La presencia de un estímulo o una confi- 
guración estimular (la perilla y las gafas de concha) nos hacen recuperar 
una representación adquirida de ese estímulo, que trac consigo asociada 


2y Ouros proceso sunitares del aprendaajo 191 


o conectada otra información (¿montaste al final el gabinete? ¿Qué fue 
de Elena, tu novia entonces? ¿Sabes algo ¿de Raúl, sí, aquel que copiaba 
ea todos los cxámenes?). En otras ocasiones, en cambio, sentados en el si- 
llón de nuestra casa, evocamos aquellos años ya tan remotos, intentando 
recordar cómo se llamaba aquel compañero que llevaba perilla y era ami- 
go de aquel otro que no hacía sino copiar, 

Sin duda es más fácil recuperar un conocimiento por reconocimiento 
que por evocación (también llamada recuerdo), Si ahora pregunto por los 
nombres de escritores latinoamericanos que han recibido el Premio No- 
bel, tal vez el lector evoque algunos, pero si de presento una lista con va- 
rios nombres (Neruda, Borges, Cortázar, Torrente Ballester, García Már- 
quez, Gabricla Mistral, Benavente, Vargas Llosa) le será más fácil 
identificar cuáles de ellos lo han recibido. De hecho el reconocimiento es 
anterior al recuerdo o evocación, tanto en la filogénesis (cualquiera que 
tenga un animal doméstico sabe que reconoce, ¿pero evoca?) como en la 
obtogénesis (dos bebés reconocen la cara y la voz de dos padres antes de 
ser capaces de evocarla). 

Las diferencias entre reconocimiento y evocación se hacen más noto- 
rias cuanto mayor es la complejidad o la cantidad de ta información que 
hay que recuperar, Si la lista es muy breve (los científicos españoles que 
han recibido eb Premio Nobel: en total, dos, Ramón y Cajal y Severo 
Ochoa) o muy fácil o familias (provincias de España, rasgos de un buen 
aprendizaje, véase capítulo 3) las diferencias entre reconoces y recordar 
se diluyen. Se irata sin embargo de dos procesos diferentes, ya que las va- 
ríables o factores que afectan a uno de ellos no necesariamente afectan al 
otro. En concreto, se ha comprobado que hay diverses variables que in- 
fluyen cn cl recuerdo pero no en el reconocimiento, como el conicxto o la 
frecuencia de recuperación, mientras que viras, como la similitud con 
otros elementos de información o la familiaridad, afocian de modo dife- 
rente a uno y oiro proceso (Baddeley. 1990; De Vega, 1984). 

¿Por qué no influyen esas variables en <i reconocimiento y, en genc- 
ral, por qué resulta más fácil reconocer que evocar? Sin entrar en disqui- 
siciones teóricas (Baddeley, 1990; De Vega, 1984), lo que facilita el reco- 
nocimiento es la presencia de indicios que se hallan conectados o 
asociados a una representación. bien porque forman parte de ella, bien 
porque estuvieron presentes en el contexto en que se apreodió esa repre- 
sentación. El modelo de aprendizaje y memoria conexionista (esbozado 
ca cl capítulo 4) es muy util para entender este efecto: cuando se activan 
ciertas unidades de información tienden a propagar su activación a otras 
unidades fuertemente conectadas con ellas. Cuantos menos indicios haya 
más difícil será la recuperación. Por tanto, una forma de incrementar la 
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probabilidad do recuperar los aprendizajes, que en definitiva es de lo que 
se trata aquí, será proporcionar indicios adecuados al aprendiz, ya sean 
de carácter asociativo (en el próximo apartado) o, de modo más elabora- 
do, ligados a la organización y comprensión de la información (en el sì- 
guiente), dependiendo del tipo de situaciones, más o menos repetitivas, 
en que deba producirse esa recuperación. En todo caso, la mejor manera 
de ayudar al aprendiz a recuperar una información es diseñar el contexto 
de aprendizaje de esa información con el fin explicito de facilitar su recu- 
peración. 


Del consexto de aprendizaje al contexto de recuperación 


Según lo que acabo de decir, cuantos más indicios de los que estuvie- 
ron presentes durante un aprendizaje estén presentes también en la recu- 
peración, más probable resultará ésta, ya que se acercará más a una situa- 
ción de reconocimiento que a una tarca de evocación. De becho, puede 
afirmarse que cuanto más se parezcan el contexto de aprendizaje y cl de 
recuperación más fácil resultará ésta, cuantos más indicios específicos 
compartan ambas situaciones más fácil será recuperar lo aprendido. Ya 
hemos visto que la explicación, que se basa co lo que se conoce como el 
«principio de codificación específica» (Tulving. 1983), remite a procesos 
asociativos. Todos los estímulos y la información presentes en el aprendi. 
zaje se asocian entre sí de modo que incrementan la probabilidad de tecu- 
peración mutua. 

No se trata sólo de que las informaciones explícitamente asociadas en: 
tre sí se recuperen juntas (como se vio en el capítulo anterior al analizar 
el proceso asociativo de condensación). Otros elementos implícitos del 
contexto de aprendizaje también facilitan la recuperación. Por ejemplo, 
algunos estudios han mostrado que el estado emocional del aprendiz puc- 
de afectar a la recuperación, sobre todo si éste percibe una relación causal 
entre ambos, de forma que si se aprendió algo en estado de ansiedad o de 
euforia, se recupera más (ácilmente en ese estado. Así, como recuerda 
Alonso-Quecuty (1993), las «canciones del verano», esas tonadillas insfpi- 
das y reiterativas que aprendemos en situaciones distendidas y casi siem: 
pre agradables, deben su éxito a que, a pesar de su ramploncría, nos ero: 
can —y a su vez son evocadas— por esos estados emocionales agradables. 
Otros estados internos también alectan a la probabilidad de recupera- 
ción, hasta extremos bastante curiosos, En una investigación que mencio- 
na Baddeley (1990) se comprobó que el estado etílico afecta a la recupe- 
ración, de tal modo que si alguien pierde las llaves o la cartera al llegar a 


Oros procesos auxiliares de arena 19 


casa ebrio. digamos, las recuperará con más facilidad cuando recupere ese 
estado de ebricdsd. O, ca un estudio sobre: el entrenamiento de buzos de 
ta marina británica, el propio Baddciey (1982) comprobó que esa instruc- 
ción cra más eficaz si los conocimientos verbales que tenían que recupe- 
sar dos buzos cuando estaban debajo del agua los aprendían también de- 
bajo del agua (1?). 

Sin ir tao dejos, revivir en lo posible el contento de aprendizaje será 
uns bucna ayuda para recuperar to aprendido. Algunas de las técnicas su- 
geridas por Alonso-Quecuty (1993) para facilitar la recuperación de in- 
formación en una entrevista a testigos judiciales pueden servir también a 
aprendices y maestros no sólo como estrategias para recuperar los apren- 
dizajes necesarios sino también como guía para diseñar las propias tarcas 
de aprendizaje. Entre esas técnicas estarían: la reinstauración cognitiva del 
contexto de aprendizaje (que será más fácil si los maestros diseñan esos 
contextos de aprendizaje teniendo en mente dónde, cuándo o cómo de- 
ben recuperar los aprendices sus conocimientos), el énfasis en la recupera- 
ción de todo tipo de detalles (que pueden servir de indicios para otros co- 
nocimientos). el recuerdo desde diferentes perspectivas (que se facilitará a 
su vez si el aprendizaje adopta también diferentes perspectivas) y cl se- 
cuerdo de la información desde distintos puntos de partida (más fácil si el 
aprendizaje parte también desde diferentes puntos y construyen distintos 
recorridos en el mapa de las representaciones). En general, más allá de 
cada una de estas técnicas concretas, multiplicar las tareas o contextos de 
recuperación aumenta la probabilidad de recordar lo aprendido. 

Algunas de estas técnicas pueden usarse tanto eo contextos de apren- 
dizaje asociativo como constructivo. Sin embargo, su función difiere se- 
gún cl tipo de aprendizaje implicado. Cuando se trata de un aprendizaje 
asociativo, la ccntración de la atención cn los detalles relevantes durante 
cl aprendizaje, pero sobre todo la similitud -literale entre las condiciones 
de aprendizaje y de recuperación, serán las formas más eficaces de favo- 
secet la recuperación. Recordemos que asociar consiste básicamente en 
yuxtaponer, condensar y automatizar informaciones para su tecuperación 
conjunta. Cuantos más elementos falten o se añadan de una situación a 
otra, más dificil será que esas «paquetes» de información se recuperen 
como tales. Y recuérdese también cl carácter inflexible de esos conoci- 
mientos una vez condensados y automatizados, lo cual hace muy difícil su 
transferencia a nuevas situaciones. De hecho, las dos últimas técnicas re- 
señadas a partir de Ajonso-Quecuty (1993). consistentes en diversificar 
las perspectivas y los puntos de partida en la recuperación resultan muy 
difíciles cuando se trata de aprendizajes automatizados, que establecen 
rutas fijas, inflexibles para su recuperación. Sólo serán viables si se han 
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multiplicado y diversificado a su vez las rutas de aprendizaje, si un mismo 
contenido o resultado, sca ci principio de entropía, la proporcionalidad 
inversa, el aprendizaje de los phrasal verbs en inglés o las relaciones catre 
tiempo de exposición y apertura del diafragma en fotografía, se ha apren- 
dido en contextos diversos, multiplicando los puntos de partida y de liega- 
da a esc contenido desde otros conocimientos con los que esté relaciona- 
do. Esta estrategia, aunque puede intentarse desde una perspectiva 
asociativa (Gagné, 1985), parece más compatible con aprendizajes basa- 
dos en la comprensión, una de cuyas ventajas es precisamente yu mayor 
facitidad de recuperación en contextos diferentes al de aprendizaje. es de- 
Cir, 9 transferencia. 


Transferencia a través de la organización y el aprendizaje constructivo 


En términos generales, el aprendizaje constructivo, al basarse en ta- 
reas más abiertas, más cercanas al problema que al ejercicio rutinario, fa- 
vorcoc más la Lransferencia de sus resultados a nuevas tareas. Como vi- 
mos en el capítuto anterior, este aprendizaje está más dirigido a tomar 
conciencia de la organización de las tareas de aprendizaje mediante 5u 
asimilación a los conocimientos previos disponibles. De esta manera, 
mientras la recuperación de dos aprendizajes asociativos se apoyas en la se- 
mejanza de dos elementos contextuales, tomados individualmente o como 
un paquete condensado, el aprendizaje constructivo se apoya más bien en 
la organización explícita de esos clementos. Ya vimos en el capítulo $ 
cómo afecta la organización del conocimiento en la memoria a su recupe- 
ración y en el capítulo 6 cómo afecta la organización de las propias tarcas 
de aprendizaje al logro de los resultados previstos. Si la oeganización de 
los materiajes de aprendizaje es congruente con la organización de ta me- 
moria de) aprendiz, la necesidad de reestructuración será menor y el 
aprendizaje más fácil de alcanzar (Baddeley, 1990). Una forma de facili- 
tar ese aprendizaje y su recuperación es por tanto presentar das materiales 
explícitamente organizados en función de las estructuras de conocimiento 
disponibles en los aprendices. De hecho, la mejor estrategia que aprendi- 
ces y maestros pueden utilizar para incrementar la recuperación es sio 
duda organizar mejor los materiales de aprendizaje. 

En el capitulo anterior se estableció ya como requisito para el apren- 
dizaje constructivo, o para dotar de significado a un materia), que éste 
tenga una organización o una lógica interna, que sus clementos no estén 
yurtapuertos o encadenados sino relacionados en una estruciura. Incluso 
cuando los materiales carecen de csa organización propia. una forma de 
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incrementar la probabilidad de recuerdo es dotarics, de modo artificial o 
wperficial, de una organización que ayude a recuperarlos, aunque no ks 
dote de significado. Esa suele ser la función de las mnemotecnias (Licury, 
1981) o si se prefiere de las estrategias de aprendizaje dirigidas a la elabo- 
ración de un material (Pozo, 19903: Weinstein y Mayer, 1983; también 
más adclante el capítulo 11). Podemos, por ejemplo, añadir unos indicios 
externos que faciliten su recuperación, en forma de rimas, musiquillas 
(aún recuerda uno la «sintonía» de la tabla de multiplicar), imágenes o 
pequeñas historias (yo me aprendí algunas de las unidades de medida en 
electromagnetismo con una historia que me enseñó mi padre que aún re- 
cuerdo y decía «un ofumio y un amperio se fueron a dar un voltio, se me- 
tieron en un vatio y des dieron una patada en el culombio»). Estas estrate- 
gias «prestan» una organización ajena al contenido de do que se aprende, 
que no sirve para rekl cionar los elementos, sino únicamente para recupe- 
rarlos yuxtapuestos con más facilidad. 

En cambio, las esirategias de organización están dirigidas a obtener 
una relación explicita más significativa entre dos elementos que componen 
el material de aprendizaje (Pozo, 1990). Hacer mapas conceptuales, je- 
rarquías o redes causales o analizar la esiraciura temática de un texto son 
estrategias que, si se dominan adecuadamente, va a aumentar considera- 
biemente su comprensión y por tanto su recuerdo significativo. En el ca- 
pilulo 11 se tratará el aprendizaje y enseñanza de estas estrategias. Por 
ahora me intereza destacar cómo un materia) organizado de torma expli- 
cita y acorde con los conocimientos previos de los aprendices puede ayu- 
dar, si los alumnos toman conciencia de esas relaciones. si se fijan en la 
estructura y no sólo en los elementos que la componen, a promover no 
sólo su comprensión sino su transferencia y aplicación a otras tareas que 
tengan la misma organización. Por regla general se aprenden mejor, y se 
transfieren más y mejor, los elementos que se hallan en un nivel superior 
de una estructura jerárquica, ya ses en tareas de memoria simples (Bad. 
deley, 1990), en aprendizaje a partir de textos expositivos (García Madru- 
ga. 1995; León, 1991; León y García Madruga, 1991) o en la solución de 
problemas científicos (Chi, Glaser y Recs, 1982; Pozo, 1969). l.a gencrali- 
ración de una estructura u organización conceptual a un nuevo dominio 
puede fomentarse enseñando a los aprendices a utilizar su conocimiento 
de modo analógico, buscando territorios a los que aplicar, por analogía, 
sus mapas, lo que tes permitirá no sólo conocer muchos territorios nuc- 
vos, sino sobre todo conocer y elaborar más sus propios mapas, Este pro- 
ceso de reflexión o toma de conciencia constituye una vez más un meca- 
nismo escacial para construir —y además. recuperar — representaciones 
más claboradas y substantivas del mundo. 


a o 
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Buscando los aprendizajes perdidos 


Al igual que he venido haciendo con el resto de los procesos, termina- 
ré resumicado algunos de los principios que pueden ayudar a aprendices 
y macsteos a recuperar de modo más eficaz esos conocimientos que tan 
laboriosamente han llegado a adquirir. 


1.—Atender a los elementos contextuales relevantes (y en el caso de los 
macstros, señalarios) durante la fase de aprendizaje de forma que sirvan 
lucgo de indicios para su recuperación. 

2.—Ducdar las tarcas de aprendizaje de forma que tengan la mayor 
semejanza posible, en diversas variables externas e internas al aprendiz, a 
das contextos cn que va a recuperarse ese mismo conocimiento, 

3.—Diversificar y multiplicar los contextos de aprendizaje de un mismo 
conocimiento, incrementando así las rutas de recuperación del mismo. ] 

3.—Orgenizar las tarcas de aprendizaje de forma explícita, de acuerdo 
con las estructuras conceptuales de los aprendices, promoviendo la refe- 
xión de los aprendices y su transferencia a nuevas situaciones, mediante el 
planteamiento «dde problemas y tarcas abiertas. 

5.—-Instruir en las estrategias relevantes, de elaboración y orgeniza- 
ción de los materiales de aprendizaje, promoviendo su uso discriminativo 
y autónomo en nuevas taress y problemas de ; 


En suma, la recuperación y translerencia de lo aprendido se favorece 
por una doble vía (Peskins y Salomon, 1989), por abajo, low road, buscan- 
do la similitud eatre los elementos que componen los contextos de apren- 
dizaje y recuperación, y por arriba, high road, buscando el significado de 
las tascas en la organización explícita de los materiales. Mientras que la 
primera es propia de un aprendizaje asociativo y se produce incluso en dos 
esccnarios más simples de aprendizaje animal. en tos que la similitud con- 
textual es muy importante para el éxito del condicionamiento (Tarpy. 
1985), la segunda requiere un proceso de toma de conciencia y reflexión 
sobre el propio aprendizaje. que no sólo constituye una forma superior de 
aprender, sino también el último de los procesos que queda por analizar 
en este ya largo capítulo. 


La conciencia o cómo dirigir el propio aprendizaje 


Mientras que otros procesos auxiliares del aprendizaje, como la aten- 
ción o la recuperación, desempeñan una función concreta, especifica, lo- 
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calizada en momentos determinados de las tareas de aprendizaje, la con- 
ciencia tiene una función distinta, menos sólida o concreta. Según señale 
en cl capítulo 4 at analizar los diversos niveles de análisis cognitivo, la 
conciencia está por £ocima, o por debajo, del resto de los procesos, es 
transversal e clior, ya gue trata de reguliarios o controlarlos. En lugar de 
tener tina función específica en momentos dados del aprendizaje, cs go 
omnipresente (tal vez el loctor aún recuerde aque tnaogu 

dotada de un ojo vigilante, que supervisaba a dos otros niveles de análisis 


en la figura 4.3). Siempre está ahí, o quizá nunca esté, como un vaho que 
flota sobre todo el o cognitivo. Su omiprssecia, unida 2 


bie, vagos contornos, continua movilidad}, hacen de la conciencia una 
envdad más bien gaseosa, Como dos gases, está en todas partes y en nin- 
guna. De hecho, durante muchos años, la conciencia más bien no ha es- 
tado en ninguna parte, al menos en el discurso cientifico, ya que ni si- 
quiera ba estado presente en la psicología cognitiva, donde se la 
consideraba como un proceso causalmente ineficaz para explicar la natu- 
yaleza de nuestras representaciones. Sin embargo, en los últimos años 
esa concicacia está despertando, asumiendo el sistema 


tivo humano no es sólo un complejo y sutil Decano pata gy . 
macenar representaciones, sino que, a diferencia de otros sistemas de co- 
nocimiento meramente EOS, también es capaz de adquiri 
conciencia de sí mismo, de regular su propia actividad y de refiemonar 
sobre sus ias producciones. 

Este oenar de la conciencia es sin embargo un tanto turbio, como 
el que sucede a una noche agitada y difícil, Casi todo lo que tiene que ves 
con la conciencia en psicología, y más especificamente cn psicología cog- 
nitiva, está sujeto a contradicciones y desavenencias. Tras tanto tiempo 
de olvido y desuso (primero la glaciación conductista y lucgo la hibema- 
ción cognitiva) el término conciencia tiene hoy tantos significados distin- 
tos que a veces más que un concepto o un proceso cognitivo parece un 00- 
modin que sirve para denominar todo lo que se nos escapa o escurre 
cotre dos dedos cuando estudiamos el sistema cognitivo humano. No es 
este el lugar para indagar en la polisemia de la coociencia. Martí (1995), 
Moreno (1988). Rivière (1991) o Schraw y Moshman (1995) proporcionan 
abundantes reflexiones para organizar esos múltiples significados. Una 
excelente recopilación de investigaciones sobre los múltiples usos de la 
conciencia en psicología cognitiva sigue siendo la de Marcel y Bisiach 
(1992). Humphrey (1983) hace un análisis tan sugerente como espoculati- 
vo sobre el origen y desarrollo de la conciencia en la especie humana, 
como una de las formas más culturales de interacción social. Aquí me voy 


1. PA 
limitar a anali vellos senti | término conciencia que pueden 


ayudamos 3 tomar conciencia también de nuestros aprendizajes. 


Tres formas de tomar conciencia del aprendizaje 


identifica y analiza tres sentidos disti 
elt nciencia (y con ella el ¡aconsciente) suele tener co psicología 
cognitiva, que serían; 


a) como sistema atencional de capacidad limitada, 

b) como sistema de control y regulación del funcionamiento cognitivo, 

c) como sistema de reflexión o metaconocimiento sobre los propios 
procesos y productos del sistema cognitivo. 


Al tratar la atención en este mismo capítulo (y también en el capitu- 
lo 5 al mencionar los recursos limitados de la memoria de trabajo) hice ya 
relerencia a que iti 


sólo podemos asignar recursos cognitivos a una pequeña 

parte de los estímulos ambientales, aprendiendo muy poco sobre aquellos 

son bien aten Es este un t co el 

Gentes > ellos a guc son iscoascientes) y SE ellos, pungu 0 pueda 
lucirse aprendizaje cn condiciones mu termi avora 


ber, 1993), lo cierto cs que apenas sc aprende. Incluso tas formas más 
elementales de aprendizaje asociativo son más eficaces cuando el apren- 
diz. sea persons, animal, o ambas cosas, como socie ser el caso, procesa 
activamente los rasgos relevantes de la tarca (Baddeley, 1990; Huertas, 
(992; Tarpy, 1985). Por ello, no se tratará otra vez en este apartado esta 
noción de conciencia, ya que nada nuevo se añadiría a lo ya dicho. 
Un segundo tipo de conciencia, xd inconsciente cognitivo, consiste 

COREEA Y Legu Ok DIOS D hitivos. El lector te- 
cordar sia uda la distiacida entre procesos automáticos y controlados, 
así como los beneficios que proporciona la automatización a un sistema 
de capacidad limitada (en el capítulo 6). Pero apenas be dicho nada hasta 
ahora sobre cómo se ejerce ese control y cómo podernos aprender a ejes- 
certo mejor, por lo que en las próximas páginas se tratarán estos procesos 


de control. En esta acepción, la conciencia tiene un carácter marcada- 


mente procedimental, implica aprender a hacer ciertas cosas con nuestros 
procesos cognitivos, utilizándolos de modo estratégico pars . 
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as (como se verá en el capítulo 11 al tratar 
las estrategias de aprendizaje). 


Por último, un tercer signicado o función de la conciencia es » 
cionar un conocimiento autorreferente. a Ra a E pop 
procesos de memoria, atención O 8 
to de nuestro procesamiento, nos precor ona un metaconocimiento, Un 


r a tomar conciencia de 
FETTE funcionamiento cognitivo, de la qe forma que, sal las 
distancias, podemos tomar conciencia de cómo funciona ESO aparato 
digestivo, nuestros pulmones o la articu Nuestra Y e 
modo ayudar a su mejor funcionamiento. Aunque algunos pepa no cs- 
tán dispuestos a admitirlo (recuérdese lo dicho sobre los niveles de análi- 
sis en el capitulo 4), esa reflexión consciente sobre los procesos y produc: 
tos cognitivos debe, de algún modo, dotarnos de mejores instrumentos 
cognitivos para intervenir y modificar en esos procesos, de la misma for- 
ma que conocer mejor el funcionamiento del corazón debe ayudar a pre- 
venir las enfermedades coronarias. 


. más ciemental, el más anti- 
guo filogenéticamente, ya que estaría compartido no sólo por todos los 
seres humanos, incluidos los bebés, que aunque muy limitado, también 
' tienen capacidad atencional, sino también por otras muchas especies ani: 
males, que, por lo que se sabe, también disponen de recursos stenciona- 
les, sia duda más limitados que los nuestros (Aguado, 1990: Roítblar, 
1987). Incluso los sistemas mecánicos de procesamiento, como el ordens- 
dor en que escribo ahora, tienen una memoria de trabajo, un espacio cog- 
nitivo en el que operan. 

En cambio, la existencia de procesos de control en otras especies ani- 
males ya cs más discutible, Todos estamos dispuestos a asumir que los ca- 
ballos, los clefantes e incluso los jilgueros disponen de procesos de apren- 
dizaje. algunos de ellos incluso comunes con nosotros. Pero otra cosa es 
asumir que esas especies puedan controlar esos mismos procesos, utili- 
zando, por ejemplo, estrategias pera aprender de modo más eficaz o con 
menos esfuerzo. Más allá del ilimitado universo de Walt Disney. uno no 
se imagina a un elefante planificando una tarea de aprendizaje. Aunque, 
como se verá a continuación, todo sistema de conocimiento dispone de al- 
gún nivel de regulación o control de su funcionamiento, no parece que los 
procesos de control de otras especies sean comparables a los que tenemos 
los humanos. En cambio, sí puede emularse con bastante éxito un sistema 
de contro] en un programa de ordenador. 


Estos tres sentidos de la conciencia pecan entenderse también como 
niveles progre Damon más complejos Atro de un continuo. El sent 
conciencia como espacio atencion 
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ap el Pp cl tercer Ly shimo s sentido lo da a S término conciencia. 


ió it), Ths HO pareo 


carcoca de mentales autorreferentes (Mateos. 1995: Pozo, 
1989; Searie. 1984). A diferencia del nuestro, un sistema cognitivo artifi- 
cial es un objeto sin mente (Rivière, 1991). Y no es casual que la mente 
humana, cl único sistema capaz de autoprogramarse, de reflexionar sobre 
ti mismo, sca la máquina de aprender más potente que se conoce, no sólo 
por el óptimo uso que hace de sus recursos limitados, como vimos en el 
capítulo anterior, sino también porque puede aprender de una forma más 
controlada y rellena ee e fono de les Mena GOE SORER. 


El control del propio aprendizaje 
Cualquier actividad o tarea, aunque se realice de modo automático, 


consenaa un crio grado de renlación o conteo cognitivo. Cuando con- 
ducimos o incluso cuando andamos, ejercemos una actividad automática, 
sobreaprendida, pero aun así regulada, de forma que ajustamos cl giro 
del volante o la presión sobre el freno, o adaptamos nuestras zancadas a 
la oso de los escalones. A veces cometemos errores porque nos config» 
re la tarca menos control del que eo realidad regule- 

re (Norman, 1988; Reasoo, 1990). Pero con frecuencia suando la tarea se 
salirse de lo rutinario y acontecer al evisto (ejem: 

pios de ello hay en el capítulo 6) aumentamos nuestro ul Podría de- 


cine que hay varios piveies de control, desde el que qa un erica 


comprender gl significado de este párrafo 0 detectar posibles incongruen- 
días entre los distintos sentidos en que se ha usado cl término control a do 
largo del libro (¿qué cs cso de un control automático”, lo que nos fal- 
taba}. 


En el capítulo anterior, argumenté que la eficacia del aprendizaje au- 


menta cuando algunos de sus componen tes EA avtomatizan, Pero esa au- 


toma omatización no debe conducir a una perdida de control, sino más bien a 


a jerarquía 


Otros procesos madiares del aprecizaje 201 


estamos escuchando una conferencia o un debate en un idioma que nos es 
ajeno, cuyo dominio no hemos llegado a automatizar, nos perderemos sin 
duda muchos matices y juegos de significado, ocupados como estaremos 
en descifrar el sentido literal de lo que se está diciendo, en decodificar ese 
manantial de palabras extrañas. Cuanto menos control se ejerza en los ni- 
veles más elementales (por procesos de condensación y automatización) 
más recursos habrá disponibles para controlar el aprendizaje de esos pa: 
quetes de información, tomando decisiones sobre la forma de llevar a 
buen puerto la tarea, de acuerdo con las metas fijadas, En una tarea de 
aprendizaje ese moment: 

; la olanificación de la tarea, la regulación de su eje- ulación 
cución yla evaluación de sus resultados (Klum, dedo Schraw y Mosh- 
man, 1995). Ss . A 
principales de la solución de un problema (Pérez Echeverria. 1994) o del 

(Monerco el al., 1994; Pozo y 


epa tó 1993), definitiva de lo que se trata es de convertir l 
nu Jercicio de Jos prosesos sognitivos en una actividad controlada por u controlada 


AAA TA 


mensa ls meias y ls medi can sanas En situaciones rutina- 


a cemos cl periódico o miramos un mape con cl fin de bus- 
car una estación de metro, nos limitaremos a seguir las rutinas babituales, 
en buena medida implícitas y a veoes inaccesibles a la conciencia (véase 
lo pride Pere cuando, sa sl sontexio de esas tasas o cn otra situa: 


de aprendizaje, nos encontramos con un problema. algo nucvo, un 
O A loa OAE q sigla Hogar al ugar previsto por 


el camino acostumbrado, un tiempo limitado para hacer la tarea o una 


las tareas que tos novatos (Glaser, 1992). En gar 
nte re la tarea, apli las rutinas se 
enfrentan a un verdadero problema (una situación que se reconoce como 


nueva en las metas, en los medios o las condiciones de la tarea) elaboran 


de lo e 


corres. Es 
ayudan también a la regulación de lo ejecución. detectando 
A e opor 


-—— -g 
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j tes al supervisar o fe la forma ca 
tando la tarce. sca detectando las del 
texto o las palabras que no ge comprenden (Mateos, 1991) o 
los errores cometidos en la realización de operaciones matemáticas (Pé- 
rez Echeverria, 1994). Esta derección de errores suele conducir en el caso 


de estratég; Monereo et al.. 1908) a 


de los aprendices o de los macstros estratégicos (Monereo ez al., 1994) a 

ificar el esteal establecido, con el fin de alcanzar las metas 
previstas. Un buen aprendizaje, como destacar en cl capitulo 11, Cque- 
te disponer de recursos técnicos alternativos para afrontar cstas emergen- 
cias o averias Sel aprendizaje. 

Por último, el control estratégico del aprendizaje requiere ser capaz 
de hacer una evaluación de los resultados alcanzados, de acuerdo con las 
metas previamente fij el Cuando los aprendices se limitan e 
completar ej sin apenas control por su parte, ejecutan sus rutinas 
y obtienen un resultado final que entregan al maestro para su evaluación, 
sin que muchas veces lo obtenido tenga ningún sentido pasa ellos, por lo 
que difícilmente detectan su incongruencia, su lejanía de las metas fijadas, 
o aún más, su manifiesta imposibilidad. Pueden encontrar que la masa de 
un objeto es negativa o que tarda más de dos horas en cacr desde un se- 
punos piso, sin canar nada extraño en Papo La auto-evaluación es un 


je, desde ajustar ecuaciones químicas. o lcer un texto como Éste, a contro- 
lar las propias emociones o hábitos para dejar de fumar o aprender a ha- 
blar en penes: En este mismo epale me ee referido a que la la 


eprienos loque aqu vez va a depender del concepción qe teapa: 
mos no sólo de nosotros mismos como aprendices eneit dominio, sino de 
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La reflexión consciente: más allá de los modelos implícitos sobre el 
aprendizaje 

El rasgo que mejor identifica a la mente humana cuando se le compa- 


E A (KIA A A 


jenci (exi 
limitada, ya que hay muchas zonas oscuras a las que jamás podremos ac- 
ceder por csta vía. Por cjeznplo. lo que sabemos sobre el sistema cognitivo 
humano, según el resumen presentado en estos tres últimos capítulos, se 
debe más a la investigación experimental <n psicología cognitiva que a 
esa conciencia autorreflexiva (nunca hubiéramos llegado a compreoder la 
naturaleza compleja de nuestra memoria de trabajo. tal vez ni siquiera su 
existencia sin csa investigación). si bien, como ravestran algunas de las ci- 
tas literarias recogidas, no es necesario ser psicólogo cognitivo para intuis 
algunos de sus recovecos y meandros más destacados. Además, cuando 
logramos tomar counciencia de algunas de nuestras representaciones, para 
buena parte de la psicología cognitiva, nos limitamos a encender la luz en 
el desván oscuro del conocimiento. Esta perspectiva, adoptada de modo 
mayoritario por el procesamiento de información como enfoque psicoló- 
gico (Bajo y Cañas, 1991), supone que ta reflexión consciente es un añadi- 
do innecesario al análisis de una tarea cognitiva, ya que no aporta nada 
nuevo a nuestro aprendizaje, sino sólo ilumina lo que ya sabíamos sin sa- 
berlo. 


Sin embargo, cada vez son más los autores asumen que no es ba- 
ladí ni accesorio ays la t? ealón consiente sobre nuestros procesos nuestros ys y 


productos cognitivos, el llamado meigcongcimiento, sea un rasgo que dite- 
conocimiento, sean 

nicos o artifici junto otros rasgos diferenciadores como la 

sentaci i j i de un lenguaje com 

teñido no sólo de cultura, sino también de deseos, intenciones, humor, 


ironía, o, en lo que atañe a este libro, la de aprender de modo 
constructivo y atribuir significados, generada en el marco de una ia cukura 
de i į» 


KT además del PERE e podsía identificarse. como n: 
secuencia de esta conciencia ae nep Fe Por lo 
visto hasta ahora con respecto a) aprendizaje, aquellos voraces be- 
bés nacidos para aprender hasta ta más pausada construcción e invención 
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de todo tipo de teorias y artlugios por cientificos, tecnólogos. creativos 
publicitarios, telepredicadores, y otros generadores de conocimiento, 
nuestra especie podria conocerse también como homo discens. Según 


nuestras re ntaçi ino que 


e Noe limi elos nuez cociente sine que, al tomar 


o aaa Pr Flavell 1937: nados también € en y 1988: 
Perner, 1991; Wellman. ), serían las penons {nosotros mismos pero 
también los demás), las tareata a tamos (su gaturaleza y 
contenido) y las estrategias que podemos empicar. . O aguiendo el esque- 
e peipieno es e carne dc ocio cono en relación con el sel pomo 
mar conciencia, reconstruyéndolos, de nucstros procesos de sprendzaje. 


de sus condsciones. A en las Situaciones rutina- 

rias ut se la mayor de los va) i 
macsiros suelen dejarse levas por la inercia de los automatismos adquiri- 
dos, una reflexión sobre esas rutinas y, en general, sobre los procesos y 
os del a je, deberá san duda mej ae nduaje. De 
hecho, esta es una de las metas principales de este bbro. inmersos co la 
cultura del aprendizaje rutinario, sobre la que se ciemen las nubes y los 
claros de una nueva cultura del aprendizaje (esbozada en el capítulo 1), se- 
guimos moviéndonos en gran medida bajo el peso de nuestras teorías im- 
plicitas o representaciones sociales sobre el aprendizaje, que nos ha legado 
csa cultura tradicional del aprendizaje de la que 10dos, querámosio o no, 
pigmento lle mn e 


do conciencia de la punta de ese losberg podesio Iegas a compreader 
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mejor la gran masa inerte de conocimientos y supuestos que subyace a 
m E a E a con cias. 


centes, en $us maestros: 


Pero Ja función sigue siendo reproducir sl sabor que <l maestro, genero- 
samente, le proporciona. 

e) Aprendizaje como adqui uisición de hechos o procedimientos para su 
tro, zo, Sigue siendo un aprendizaje aocialivo y reproductivo, pero el apren. 
diz debe esforzarse aun más para dominar y aplicar esos conocimientos 

quiridos, para lo cual el maestro no sólo debe proweerle de saberes, 
uno también de oportunidades para aplicarlos, supervisando su correcto 


por interpretarios Ely pacHiro debe apo 
significados. en lugar de ser un mero transmisor de los mismos. 
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Aprendizaje como proceso interpresativo dirigido a render la 


Cada uno de estos modelos estaría vincutado de forma más o menos 
directa con W process de aprendizaje descritos en el capítulo 6. Los pri: 
meros se basa $ Asociativ os mientras que los dos últimos están 


orientados más a L ; Según predominen unos 
u otros n ta izai 
el i ivo se tratará de un enfo- 
q rton j Según Entwistle (1987), existe un 
Fatoque probende 
latenaidn de comprender 
Puerto inleración con el contenido 


Relación de nuevas ideas con el conocimiento anterior 
Relación de cosorpios con la experiencia cobduas 
Relación de datos con sonchusiones 

Examen de la bògica del arpomenio 


Enfoque wperficial 
loteación de cuamplir los requuietos de La terea 
Memoriza la infarmación peccsana para procdas o cuámenos 
Encara la lares como imporción externa 
Ausencia de reficuión aerca de propúsros o carate pia 
Foco en elementos sueños sin megración 
No disnague principios a partir de ejempios 


Ealeque estratégico 
intención de obtenar notas lo mds altas paile 
Uno de crimenes previos pera predear preguntas 
Atemo a pistas acerca de esquema de 


pualuación 
Organiza el icsapo y dstribuye el csfecrzo para obtener mejores resultados 
Asegsra matenajes adocuados y comiiciones de estudio 


FIGURA 7.2  Dustimios enfoques del aprendizaje según Entwistle (1987), 


tercer accrcamiento al 


que ys desarrolla. 

Estos enfoques adoptados de forma implícita o cxplícite por los 
tendices 40A acto de les demandas. de su cukura del endizaje, 
transmitida sobre todo por los maestros. a yan los mo- 
delos o dl rad sobe tai sus njos (Trana, 
199), Tnana y Rodrigo. 1985). Puede encontrarse un notable paralelismo 
entre kos modelos implícitos de aprendizaje que acabo de describir y los 
distintos perfiles o papeles profesionales de los macstros esbozados al fi- 
nal del capítulo 4 y presentados con más dictalle en cl capítulo 12. De he- 


A a me las re- 


glas del juego, si bien cl grado de autonomia de los aprendices, como se 
el a 
] s s del aprendi- 


Cuando los maestros prestan concencia a los aprendices 
E be argumcaiado que la conciencia, conciencia, ya 
forma de : od : 


A 
miaje extermo de los maestros (Wood, 1986; también Coll es af. 1 


. O O 


ar aiana Ga 
Los macstros pueden proporcionar ese andamiaje, vinculado a la idea 


a un concepto un tanto polifa- 
cético, pero muy pujante (Álvarez y Del Río, 1990s; Coll ef al., 1995; La: 


casa, 1994), en forma de muy diversas ayudas. Una de ellas sería apres- 
tar» a dos aprendices su conciencia de las tarcas, de modo que al principio 
les impliquen en realizar tareas bajo su directa supervisión para, de modo 
gradual, ir transfiriendo ct control de las mismas a los propios aprendices, 
que se irían haciendo paulatinamente conscientes de sus propios procesos 
y productos de aprendizaje. Esa transferencia del control (Brown y Cam- 
pionc, 1994: Brown y Palincsar, 1989) de maestros a aprendices implicaría 


que éstos deberían ser cada vez más autónomos en su aprendizaje. La 
conciencia hay que prestarla, nunca regalarla. Hay que Er; del control 


į 2u tr vez más remoto, a hacer] 
rio, mediante una transición ual, casi im ble, del ejericio al 
problema dentro secuencias ren en y 12 


sc abordará de nuevo esta sutil transición). Esa es una de las lormas en 
que los maesiros puedca ayudar a los aprendices a tomar conciencia de su 
aprendizaje. Pero hay otras, que se han ido deslizando cn páginas anterio- 
res, y que ahora, como ca los telediarios, resumo para ustedes. 


Aprendiendo a conciencia 

Las divenas formas de conciencia, ys sca entendida como control o 
reflexión constructiva sobre el speendizaje, N facilitarse cuando les 
tarcas de aprendizaje tengan como meias o y 

1) Concebir las tareas de aprendizaje como problemas y los 
mas como tarcas de c tareas más oc <= 


pre No es fácil cambiar lo que no sc conoce, 5 
5) Y, dedicó a , los maestros 
y 4 En MIDA Y La ti 


sus aprendices, de forma que ayas creando 1 nuevos espacios para apren: 
der a conciencia. Malamente tomarán conciencia los aprendices de las 
causas y los remedios de sus dificultades de aprendizaje sì los maestros no 
do han hecho primero por ellos. 


Todos estos aspectos, en interacción con el resto de los procesos anali- 
zados en esta Segunda Paste, influirán de distintas formas en diferentes 
situaciones de aprendizaje, dependiendo de sus metas y de sus condicio- 
nes. Como señale al presentar el sistema del aprendizaje en el capítulo 4, 
si es necesario conocer esos diversos procesos de aprendizaje y reflexio- 
nar sobre sus muchas variantes y posibilidades, es porque las necesidades 
de aprendizaje son también muy diversas, Hay muchos tipos de resalta- 
dos de aprendizaje y no todos se adquieren igual. La química, la sutil 
combinación de esos procesos es diferente según el resultado que quera- 
mos obtener. La Tercera Parte está dedicada a analizar algunos de los re- 
sultados más relevantes y frocuentes del aprendizaje humano, a partir de 
ka clasificación de los mismos establecida cn el capítulo 4. 
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Capítulo 10 
Aprendizaje Verbal y Conceptual 


Cuando llegó a la entrada pronunció las palabras: «¡Ábrete, Sésamo!». La puerta 
se abrió inmediatamente y cuando entró se cerró tras él. Cuando examinó la cueva 
se sintió muy asombrado al encontrar muchas más riquezas de lo que esperaba 
por lo que le había dicho Alí Babá. Rápidamente cargó a la puerta de la cueva 
todos los sacos de oro que podían llevar sus diez mulas, pero ahora no podía 
pensar más que en la enorme riqueza que podía poseer, de forma que no se le 
ocurrían las palabras necesarias para que se abriera la puerta. En lugar de 
«¡Ábrete, Sésamo!», dijo «¡Ábrete, cebada!» y se sintió muy sorprendido al ver 
que la puerta seguía cerrada. Invocó varios tipos cereales, pero la puerta seguía 
sin abrirse. 

Kasim nunca había previsto un incidente así y se sintió tan alarmado ante peligro 
en que se hallaba que cuanto más trataba de recordar la palabra «Sésamo», más 
se le confundía la memoria, y prácticamente la olvidó, como sí nunca la hubiera 


oído mencionar. 

ANÓNIMO, «Alí Babá y los cuarenta ladrones», Las mil y una noches 

Y mandó Yahvé Dios al hombre diciendo. De todos los árboles del jardín puedes 
comer, pero no comerás del árbol de la ciencia del bien y del mal, porque el día 


que comieres de él ciertamente morirás. 


Génesis, 2, 16-17 


Je tinventaral 
des mots insensés 


que tu comprendras 


(Yo te inventaré 
Palabras sin sentido 


Que tú comprenderás) 


JACQUES BREL, Ne me quitte pas 


La adquisición de información 


Casi todos nuestros aprendizajes, sean más o menos explícitos, o más menos 
sociales, suelen implicar también la adquisición de información, que en la mayor 
parte de los casos es de naturaleza verbal. Parte de esa información se constituye 
en conocimiento conceptual, representaciones que contienen un significado como 
consecuencia de su relación con otras representaciones, tal como se verá más 
adelante. Pero muchas veces necesitamos también adquirir información literal, 
hechos y datos, carentes de significado, o cuyo significado se escapa para 
nosotros, que debemos reproducir o repetir con exactitud. Como le sucedió a 
Kasim, el pérfido cuñado de Alí Babá, con mucha frecuencia olvidamos la 
consigna o contraseña adecuada, y nos quedamos con cara de lelos, ante el 
cajero automático sin poder acceder a nuestra cuenta, sin poder llamar por 
teléfono o pasando el mal rato de no recordar el nombre de la persona con la que 


estamos hablando o llamándola por un nombre equivocado. 


Aunque por fortuna nuestros fallos de aprendizaje no tengan un precio tan 
caro como el de Kasim, que fue finalmente decapitado por su olvido, los errores 
cometidos pueden ser graves o muy embarazosos. De hecho, aunque la 
adquisición de información se base en procesos bastante simples, de «dominio 


público», podríamos decir, no por ello son menos importantes para el aprendizaje, 


dada la frecuencia con la que tenemos que utilizarlos. La cantidad de información 
arbitraria, literal, que almacenamos en nuestra memoria es realmente asombrosa. 
Si quiere el lector puede empezar a hacer un listado de hechos y datos que 
conoce. De una forma no exhaustiva, Norman (1988) lo ha hecho y resulta un 
tanto abrumadora: números de teléfono, nombres de las personas que tienen esos 
teléfonos, códigos postales, matrículas de coches, N.I.F., fechas de cumpleaños y 
edades de familiares y conocidos, tallas de ropa, nombres de políticos, famosos e 
infames conocidos, títulos de novelas, películas y canciones, autores de los 
mismos, y muchas otras tonterías y estupideces que inevitablemente hemos 
aprendido y que posiblemente nos gustaría olvidar para siempre (¿por qué tengo 
yo que recordar a estas alturas si Julio Iglesias es un truhán o un señor?). 

El rasgo que caracteriza a toda esta información como resultado del 
aprendizaje, y que determina los procesos necesarios para adquirirla, es, como 
indiqué ya en el capítulo 6, su naturaleza arbitraria, la ausencia de relaciones 
significativas entre los elementos que lo componen. Los hechos o los datos deben 
aprenderse literalmente, de un modo reproductivo. No es necesario comprenderlos 
y, de hecho, frecuentemente cuando se adquieren contenidos factuales o no hay 
nada que comprender o no se está dispuesto o capacitado para hacer el esfuerzo 
de comprenderlo. Hay que decir «sésamo» en lugar de «cáñamo» o «cebada» sin 
preguntarse por qué. No tiene mucho sentido preguntarse por qué el presidente de 
los Estados Unidos se llama William Clinton (aunque familiarmente todos le 
conozcamos por Bill) o la presidenta de Sri Lanka nada menos que Chandrika 
Kumaratunga (aunque sí tendría sentido preguntarse por qué esas personas son 
los presidentes y no otras). En general el aprendizaje factual suele consistir en la 
adquisición de información verbal literal (por ej., nombres, vocabularios, etc.) o de 
información numérica (por ej., aprenderse la tabla de multiplicar, saberse «de 
memoria», sin necesidad de calcularlo, cuál es el cuadrado de 15 o recordar el 
número de la seguridad social). 

Un rasgo característico del aprendizaje de hechos o datos, que se halla en 
todos los ejemplos anteriores, es que el aprendiz debe hacer una copia más o 


menos literal o exacta de la información proporcionada y almacenarla en su 


memoria. De nada vale que nos aprendamos un número de teléfono si nos 
equivocamos en una o dos cifras. Este carácter reproductivo del aprendizaje de 
datos y hechos hace que el proceso fundamental sea la repetición o repaso del 


material de aprendizaje. 


El aprendizaje por repaso 


En el capítulo 6 vimos cómo los procesos de aprendizaje asociativo 
producen una condensación y automatización de la información que facilita no sólo 
su recuperación, sino también otros aprendizajes, al liberar recursos cognitivos 
para ellos. Adquirimos mucha información de modo implícito por simple exposición 
repetida a ella (no es que por la noche ensayemos a repetir los nombres de los 
ministros y presidentes de ciertas Comunidades Autónomas, es que nos los ponen 
tantas veces delante que acabamos, querámoslo o no, por sabérnoslos). Sin 
embargo, en otras muchas situaciones, el repaso es un proceso de aprendizaje 
explícito, una estrategia que utilizamos deliberadamente con el fin de facilitar la 
recuperación de cierta información. De hecho, como ya señalé, se trata de un 
proceso de «dominio público», que no sólo utilizamos todos los aprendices, sino 
que es posiblemente el primer proceso que se usa estratégicamente en la infancia, 
ya que se ha comprobado que a edades bastante tempranas los niños lo utilizan 
ya de modo espontáneo, y bastante eficaz, para resolver sus problemas de 
aprendizaje (Flavell, 1985). 

De hecho, el repaso no es sólo un proceso muy primitivo, cuyo uso explícito 
aparece a edades bastante tempranas. Fue también el primer proceso de 
aprendizaje humano en ser investigado experimentalmente por Ebbinghaus (1885; 
véase Baddeley, 1982). Con una paciencia y tenacidad admirables, Ebbinghaus se 
sometió a sí mismo a interminables sesiones de aprendizaje de información 
arbitraria (sílabas sin sentido: JIH, BAZ, UGR, etc.) comprobando el efecto de 
diversas variables (cantidad de material, cantidad de práctica, distribución de esa 
práctica, etc.) sobre el aprendizaje y olvido de tan apasionantes materiales 


(imagínese el lector repasando horas y horas localizadores de billetes de avión 


HJ5KV, LMW3C)). Fruto de ese estudio y de muchas otras investigaciones, 
igualmente entretenidas, que abundaron sobre todo bajo el influjo del 
conductismo, en los años cuarenta y cincuenta, podemos establecer algunos de 
los principios que rigen un aprendizaje por repaso más eficaz (la explicación de 
estos efectos, que aquí no acometeré, puede encontrarse, entre otros, en 
Baddeley, 1976, 1990; Pinillos, 1975; Schunk, 1991 o Sebastián, 1994). 

En primer lugar, se conocen los efectos de la cantidad y la distribución de la 
práctica, que en términos generales (para más detalles ver el capítulo 12) 
muestran una relación directa entre cantidad de práctica y aprendizaje, así como 
una mayor eficacia de esa práctica cuando se distribuye en el tiempo en lugar de 
concentrarse. En segundo lugar, se conoce el efecto de la cantidad de material, 
que obliga a incrementar la práctica de forma exponencial, de modo que pequeños 
aumentos en la cantidad de material requieren grandes incrementos de la práctica. 
En tercer lugar, se sabe que el tiempo transcurrido desde el aprendizaje produce 
un olvido muy rápido al comienzo de la mayor parte del material, mientras que el 
resto se olvida más lentamente. También se conoce el efecto de la posición serial 
sobre el aprendizaje; es decir, dada una lista de elementos arbitrarios, cuáles se 
aprenderán mejor, los primeros o los últimos? Cuando la lista deba recordarse 
inmediatamente, los últimos se recuerdan mejor (efecto de recencia), pero cuando 
se trate de un aprendizaje más permanente, se aprenden mejor los primeros 
(efecto de primacía), siendo los elementos intermedios los que peor se aprenden 
en cualquier caso. En quinto lugar, conocemos los efectos de la semejanza de los 
elementos que componen el material de aprendizaje, ya que, cuanto mayor es la 
similitud entre esos elementos, mayor interferencia se produce entre ellos y más 
difícil resulta aprender la serie sin cometer errores. Por último, se conoce también 
la in-fluencia del significado del material sobre su repaso. En general, cuando el 
material tiene algún significado para el aprendiz, resulta también más fácil de 
reproducir literalmente. 

En todo caso, según los criterios establecidos en el capítulo 3, el 
aprendizaje por repaso es un proceso bastante poco eficiente, ya que sus efectos 


suelen ser bastante efímeros y muy poco generalizables. De hecho, en el capítulo 


7 vimos ya cómo la recuperación de un material aprendido así - como una ristra o 
cadena de eslabones ensartados en serie sólo puede recuperarse así. Cuando la 
cadena se rompe y la recuperación, no se produce, no tenemos ninguna pista de 
cómo superar ese problema de aprendizaje, ya que la información es totalmente 
arbitraria y no tiene ningún sentido para nosotros (Norman, 1988). No obstante, a 
pesar de sus obvias limitaciones es una forma de aprendizaje bastante usual -en 
contextos escolares mucho más de lo debido, desde luego- por lo que puede ser 
útil preguntarnos cómo podemos ayudar a los aprendices a aprender mejor la 
información arbitraria, más allá de repasarla una y otra vez, actitud mística, 


arrobada (y aburrida). 


Ayudando a adquirir información más allá del repaso 


Tal vez la mejor forma de hacer más eficaz el aprendizaje por repaso 
aunque parezca paradójico, es reducirlo a su mínima expresión, utilizándolo 
únicamente como último recurso para aquellos materiales que admitan un 
aprendizaje más significativo o comprensivo. Reducir la cantidad de información 
arbitraria en un material de aprendizaje hace mucho más eficaz ese aprendizaje. 
El éxito de los entornos Macintosh o Windows en informática se debe a que 
reducen la arbitrariedad de las consignas. Para recuperar un material que 
acabamos de eliminar de la memoria de trabajo del ordenador no hay que dar a 
una extraña y arbitraria serie de teclas (digamos ALT + F1 + C), sino dirigirnos a 
un icono reconocible, el cubo de basura, y buscar en él lo que acabamos de tirar. 
Diseñar las tareas de aprendizaje reduciendo los elementos arbitrarios es una 
forma de hacerlas más fáciles (Norman, 1988). La figura 10.1 es un ejemplo de 
organización de una tarea cotidiana que evita la arbitrariedad y los errores que 
suele traer consigo esa arbitrariedad. 

Igualmente, según se destacó en el capítulo 6, es conveniente reducir el 
aprendizaje repetitivo a aquella información cuya condensación y automatización 


resulte funcional para nuevos aprendizajes, en lugar de creer como hacen muchos 


maestros, que «el saber no ocupa lugar» y que ningún daño le hará al aprendiz 
«saberse de memoria» el peso atómico de todos los elementos de la tabla 
periódica, las obras completas de Lope de Vega (que fueron muchas), o la lista 
completa de las repúblicas ex soviéticas. Como se verá en el capítulo 12, el saber 
no ocupa lugar, pero lleva mucho tiempo y esfuerzo, y la versión cínica según la 
cual la cultura ese barniz que queda cuando olvidas toda la información que 
innecesariamente aprendiste, no se justifica desde el punto de vista del 
aprendizaje. Hay que evitar que el aprendiz perciba que la información es 
arbitraria y caprichosa, que tiene el mismo sentido aprenderse las capitales de los 
países europeos o los autores más relevantes de la Generación del 27 que el 
nombre de todas las monedas asiáticas (¿puede el lector dar algún otro nombre 
además del yen?) o de las capitales de las repúblicas ex soviéticas (tristemente 
nos hemos aprendido Grozny, pero ¿cómo se llama la capital del Uzbekistán?). La 
información aprendida debe justificarse en su funcionalidad, o si se prefiere su 
relevancia cultural, que haga probable su activación o recuperación frecuente (de 
todas las funciones un tanto arbitrarias que realiza mi tratamiento de textos, con 
quien tantas horas comparto últimamente, sólo sé realizar unas pocas: las más 


frecuentes, o sea, las de siempre; las otras o nunca las supe o ya las he olvidado). 


Awas Delante Atrás — Delanie 
Derecha Lequierda lequierda Derecha 


FIGURA 10.1. Cuando una tarea tan cotidiana como usar una cocina doméstica 
tiene una disposición arbitraria (a la izquierda) nos obliga innecesariamente 
aprender una nueva información que no podremos usar en ninguna otra situación. 
En cambio, cuando está organizada siguiendo una «topografía natural» o 
formalizada (a la derecha) no tenemos que aprender nada nuevo para usarla, lo 
que reduce el número de errores y maldiciones emitidas por el usuario, harto ya de 


aprender cosas inútiles que podrían ser más simples (tomado de Norman, 1988). 


Además de limitar la cantidad de información que debe ser reproducida 
literalmente, podemos ayudar al aprendiz a mejorar su adquisición, 
proporcionándole ciertas estrategias para tratar esa información, más allá del 
simple repaso. Aunque el material sea arbitrario y no tenga sentido en sí mismo, 
podemos hacer más fácil su recuperación, como se vio en el capítulo 7, mediante 
estrategias de elaboración (Pozo, 1990a), que «prestan» una organización al 
material, que aunque no llegue a proporcionarle significado, sirve de ruta para su 
recuperación (en el capítulo 11 veremos a su vez cómo se adquieren estas 
estrategias). Muchos trucos mnemotécnicos (asociar la lista de la compra a las 
habitaciones de la casa relacionadas con ella, formar una imagen con dos 
elementos arbitrarios, hacer rimas y canciones) se basan en esta lógica. Por 
fortuna uno puede cambiar el número clave para acceder a sus tarjetas de crédito, 
de forma que aunque siga sin tener significado, es mucho más fácil de recordar. 
Por desgracia no podemos hacer lo mismo con el N.I.F., los localizadores de 
billetes aéreos o los números de teléfono. Facilitaría mucho su aprendizaje y nos 
haría la vida más fácil. 

Las estrategias de elaboración no dan significado al material pero ayudan a 
recuperarlo mejor. Una forma aún más eficaz de evitar el repaso ciego es procurar 
que los materiales de aprendizaje se aprendan de la forma más significativa o 
comprensiva posible. Muchos de los aprendizajes hasta ahora mencionados en 
este apartado son inevitablemente arbitrarios, pero en realidad muchos de los 
aprendizajes por repaso en que están habitualmente ocupados los aprendices 


tendrían mejores resultados si intentaran adquirirlos de modo más significativo. 


Las funciones de un microondas, la receta de las almejas a la marinera o la 
organización de una base de datos pueden aprenderse como listados arbitrarios, 
pero también se pueden comprender hasta cierto punto, buscando las relaciones 
de significado que hay entre los elementos que lo componen (¿por qué hay que 
echar la harina después de la cebolla?, ¿puedo usar ajo en lugar de cebolla, que 
se me ha acabado?). Cuando a los aprendices se les dan listas de palabras y se 
les pide que se fijen en si riman o no entre sí aprenden muchas menos palabras 
que cuando se les pide que se fijen en su significado. Es lo que se conoce como el 
efecto de los niveles de procesamiento (Craik y Tulving, 1975). Cuanto más 
profunda o significativamente se procesa y aprende un material, más duraderos y 


generalizables son sus resultados. Comprender es la mejor alternativa al repaso. 


Aprendizaje y comprensión de conceptos 


Los límites del aprendizaje asociativo de información arbitraria, hechos y 
datos, se perciben claramente si comparamos ese aprendizaje con la comprensión 
de conceptos, tal como hace la figura 10.2. En primer lugar, como se ha señalado, 
los hechos y datos se aprenden de modo literal, mientras que los conceptos se 
aprenden relacionándolos con los conocimientos previos que se poseen. Ello hace 
que la enseñanza de datos factuales pueda hacerse sin atender demasiado a los 
conocimientos previos. En cambio, la enseñanza de conceptos sólo podrá ser 
eficaz si parte de los conocimientos previos de los aprendices y logra activarlos y 


conectarlos adecuadamente con el material de aprendizaje. 


Información verbal Conceptos 
Consiste en Copia literal Relación con conocimientos anteriores 
Se aprende Por repaso (aprendizaje Por comprensión (aprendizaje 
Repetitivo) Significativo) 
Se adquiere De una vez Gradualmente 
Se evalúa Todo o nada Admite muchos niveles intermedios 


Se olvida Rápidamente sin repaso Más lenta y gradualmente 
FIGURA10.2. Diferencias básicas entre la información verbal y los conceptos 


como resultados del aprendizaje (adaptado de Pozo, 1992). 


Además, la adquisición de hechos y datos es de carácter absoluto, todo o 
nada. Hay quienes se saben la lista de los Reyes Godos y quienes se la saben. O 
uno sabe cuál es la capital de Uganda o cómo se dice mesa en alemán o no lo 
sabe. En cambio, los conceptos no se saben «todo o nada», sino que se pueden 
entender a diferentes niveles. Un aprendiz puede entender a un cierto nivel los 
fenómenos atmosféricos mientras que un meteorólogo los entenderá a un nivel 
diferente y de forma cualitativamente distinta. Mientras que el aprendizaje de 
hechos sólo admite diferencias «cuantitativas» («sí» lo sabe o «no» lo sabe), el 
aprendizaje de conceptos se caracteriza por los matices cualitativos (no se trata 
tanto de si el aprendiz lo comprende o no sino de «cómo» lo comprende). 

Como consecuencia de lo anterior, el aprendizaje de hechos o de datos es 
un proceso que no admite grados intermedios; si no se producen las condiciones 
adecuadas (de motivación, práctica y cantidad restringida de material) no se 
aprende. Una vez satisfechas esas condiciones y aprendido el material puede 
reproducirse fielmente (por ej., el número de teléfono de nuestro restaurante 
preferido) con tal de que se repase o practique cada cierto tiempo (por ej., una vez 
al mes). La nueva práctica no añadirá nada al aprendizaje, únicamente evitará el 
olvido (siempre sabremos el mismo número de teléfono). En cambio, el proceso de 
comprensión es gradual; es prácticamente imposible lograr una comprensión 
óptima (similar a la que tendría un experto) la primera vez que nos enfrentamos a 
un problema (por ej., entender cómo funciona un microondas). Si dirigimos 
nuestros esfuerzos a la comprensión y no sólo al aprendizaje de datos (por ej., 
cuánto tiempo hay que cocer la pasta o las verduras) poco a poco iremos 
comprendiendo qué tipo de materiales podemos usar con el microondas y cómo 
debemos usarlos. Cada nuevo ensayo o intento puede proporcionarnos una nueva 


comprensión del fenómeno un tanto mágico de la cocción en el microondas. 
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Por último, los hechos y los conceptos no sólo difieren en su aprendizaje, 
sino también en su olvido. Lo que comprendemos lo olvidamos de manera bien 
diferente a ese rápido olvido de la información arbitraria. Como se vio en el 
capítulo 7, organizar el material, es decir, establecer relaciones significativas entre 
sus elementos facilita su recuperación (¿recuerda el lector la metáfora que 
entonces usamos?, ¿es capaz de recuperarla?, sería un buen indicio de su 
aprendizaje que recordara que el conocimiento no es una cadena de eslabones 
sino un racimo de relaciones, un árbol de saberes). El material de aprendizaje será 
más significativo cuantas más relaciones logre establecer el aprendiz no sólo entre 
los elementos que lo componen, sino también, y esencialmente, con otros 


conocimientos previos que tenga ya en su memoria permanente. 


El aprendizaje significativo 


Como vimos en el capítulo 8, la extracción o abstracción de regularidades 
en el entorno genera un conocimiento conceptual, de carácter implícito, ciertas 
categorías naturales que se organizan en teorías implícitas con un alto valor 
predictivo o descriptivo. Sin embargo, la naturaleza implícita de esas categorías 
restringe su significado explícito para el aprendiz, que no puede acceder a esa red 
de relaciones o conexiones tejidas entre esas categorías. Sin duda sabemos qué 
es una mesa, un farol, una lubina o un geranio. Pocas cosas hay sin embargo más 
difíciles que describir o definir objetos o conceptos cotidianos como esos (trate si 
no el lector de hacerlo y comprobará que es algo tan difícil como explicarle a un 
noruego qué es una chicuelina). De esta forma, esos conceptos implícitos carecen 
de fuerza explicativa, si entendemos por tal la capacidad de establecer principios 
que se generalicen más allá de esos contextos o situaciones concretas y 
habituales, en los que las teorías implícitas son tan eficaces. 

Por tanto, cuando las teorías implícitas se «desempaquetan» o expanden 
hacia nuevos dominios o tareas (Karmiloff-Smith, 1992) suelen encontrarse con 


situaciones de desequilibrio o conflicto, en las que su capacidad de asimilar las 
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nuevas tareas es bastante limitada (la fase de crecimiento descrita ya en el 
capítulo 6), haciendo posible que comience un proceso de explicitación, que como 
sabemos requiere una reflexión consciente por parte del aprendiz. Con frecuencia, 
en contextos informales de aprendizaje, en la vida cotidiana, esa reflexión es muy 
escasa, por lo que apenas da lugar a la construcción de nuevos conocimientos. 
Sin embargo, en situaciones de instrucción, los maestros pueden promover a 
través de actividades diseñadas a tal efecto ese proceso de construcción 
significativa de conocimientos. 

El aprendizaje significativo implicará siempre intentar asimilar 
explícitamente los materiales de aprendizaje (sea la receta del pollo a la cazadora, 
la segunda Ley de la Termodinámica o las instrucciones para programar el vídeo) 
a conocimientos previos que en muchos casos consisten en teorías implícitas o 
representaciones sociales adquiridas por procesos igualmente implícitos. En ese 
proceso de intentar asimilar o comprender vas situaciones, se produce no sólo un 
crecimiento o expansión de conocimientos previos, sino también, como 
consecuencia de esos desequilibrios o conflictos entre los conocimientos previos y 
la nueva información, un proceso de reflexión sobre los propios conocimientos, 
que según su profundidad, de acuerdo con el esquema desarrollado en el capítulo 
6, puede dar lugar a procesos de ajuste, por generalización y discriminación, o 
reestructuración, o cambio conceptual (en el próximo apartado) de los 
conocimientos previos. El tipo de cambio que tenga lugar en reestructura de los 
conocimientos previos (crecimiento, ajuste o reestructuración) y con ellos el grado 
de comprensión alcanzado, dependerán no de la claridad y organización de los 
materiales presentados (la receta pollo a la cazadora, la brillante explicación de la 
segunda Ley de la Termodinámica o las prolijas instrucciones del vídeo), sino de 
su relación los conocimientos previos activados en el aprendiz y la reflexión sobre 
relación conceptual generada en el aprendiz por la actividad (si nos limitamos a 
aplicar la receta, la Ley o las instrucciones sin preguntarnos qué y cómo apenas 
habremos comprendido nada). Esta reflexión implicará tomar conciencia de que 
los conceptos forman parte de un sistema de relaciones (Davydov, 1972; Pozo, 


1989), no son entidades aisladas o meramente encadenadas unas a otras, sino 
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ramas o frutos de un árbol con raíces muy profundas, recuérdese, el árbol de la 
ciencia, del bien y del por el que hace ya mucho tiempo fuimos expulsados del 
paraíso de los que no tienen conciencia ni el dolor de tenerla. 

Según Ausubel, autor de una de las más conocidas teorías sobre el 
aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; puede encontrarse 
resumida en García Madruga, 1990, Pozo, 1989), los dos procesos fundamentales 
para la comprensión serían la diferenciación progresiva de los conceptos y su 
integración ¡jerárquica (correspondientes a los procesos de ajuste por 
discriminación y generalización). Otros autores y modelos más recientes, aunque 
con ciertas diferencias, vienen a enunciar procesos similares (como Thagard, 
1992, en su sugestivo análisis del desarrollo del conocimiento científico; o 
Vosniadou, 1994, en su análisis de la construcción individual de ese mismo 
conocimiento). La diferenciación progresiva sería, según Ausubel, el proceso 
principal a través del que se produce la comprensión o asimilación de un nuevo 
árbol de conocimientos. Consistiría en diferenciar dos o más conceptos a partir de 
un conocimiento previo indiferenciado. Por ejemplo, los niños tienen una idea que 
mezcla de modo confuso espacio, tiempo y velocidad, de la que pueden aprender 
a diferenciar entre esos tres conceptos, a través de sus relaciones. Más adelante 
su idea de velocidad puede diferenciarse aún más, generando nuevos conceptos 
de velocidad media e instantánea, a partir de los cuales podrá diferenciar a su vez 
los conceptos de aceleración y deceleración (Pozo, 1987). 

Es muy sugestivo suponer que la construcción del conocimiento supone un 
proceso de diferenciación progresiva de las ramas del saber. De un primer magma 
cognitivo confuso surgirían troncos de conocimiento diferenciados pero 
entrelazados. Aunque algunos autores suponen que los recién nacidos disponen 
ya de sistemas de conocimiento bastante especializados (Karmiloff-Smith, 1992), 
lo cierto es que la diferenciación progresiva del conocimiento es un supuesto 
asumido y desarrollado teóricamente por diversos autores (sobre todo Vygotsky, 
1934, pero más recientemente también Carey, 1985). La propia estructura 
curricular de los diversos niveles educativos avala esta misma idea', al proponer 


un incremento progresivo de la especialización de las áreas del aprendizaje 
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escolar, desde las actividades indiferenciadas de la Educación Infantil o el 
Conocimiento del Medio (social y natural) en la Educación Primaria a las Áreas 
específicas (Ciencias Sociales y Ciencias Naturales) en la Educación Secundaria, 
a la especialización disciplinar en el Bachillerato y la Universidad (de la Física o la 
Historia a la Física de Estado Sólido o la Historia de las instituciones eclesiásticas 
en Castilla en la Baja Edad Media). 

Pero junto con este proceso de diferenciación se precisa un proceso 
complementario de integración jerárquica que permita reconciliar o subsumir bajo 
los mismos principios conceptuales tareas y situaciones que anteriormente el 
aprendiz concebía por separado. Por ejemplo, el lector puede llegar a comprender 
o integrar todas las tareas de mecánica planteadas en páginas y capítulos 
anteriores, bajo el manto acogedor de los principios de la Mecánica Newtoniana. 
Aprender en un dominio no significa sólo discriminar entre situaciones inicialmente 
indiferenciadas, tipos de velocidad, o diferentes formas de hacer el arroz, más allá 
de su difusa denominación como paellas, sino construir ciertos principios 
generales que engloben todas esas situaciones, los principios fundamentales del 
movimiento (de los objetos, cuidado) o la cocción del arroz. La figura 10.3 
representa la organización conceptual del conocimiento de expertos y novatos 
clasificando problemas de mecánica, según Chi, Glaser y Rees (1982). Los 
expertos no sólo tienen un conocimiento más diferenciado (más categorías 
subordinadas), sino también más integrado (el árbol de sus conocimientos está 
presidido por un triángulo que, como aquel Dios triangular de nuestra infancia, 
preside y gobierna todo lo que bajo él acontece). 

Estos procesos de comprensión, por diferenciación e integración, como 
puede suponerse, son mucho más complejos para aprendices y maestros que los 
simples procesos de repaso que estaban en el origen de la adquisición de 
información. Comprender es una forma más compleja de aprender, y por tanto 
más dependiente de la cultura del aprendizaje e instrucción. No debe extrañar por 
tanto que sus condiciones, los requisitos para desplegar un aprendizaje 
constructivo, presentados con detalle en el capítulo 6, sean más exigentes tanto 


para aprendices como para maestros. Por tanto, tampoco debe extrañar que 
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muchas veces los aprendices no comprendan lo que aprenden y lo que sus 
maestros les enseñan para que comprendan. Algunas ideas básicas pueden 
ayudar a impedir que esta situación tan frecuente en situaciones de instrucción 


sea además inevitable para aprendices y maestros. 


novato 
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novato 
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experto 
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amei A A A, 
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FIGURA 10.3. Representación gráfica de la clasificación realizada por dos 
expertos y dos novatos en física de 40 problemas de mecánica presentados por 
Chi, Glase Rees (1982). Los círculos representan las categorías establecidas 
inicialmente por los sujetos, los triángulos categorías jerárquicamente superiores 
en las que integran esas categorías iniciales, y el resto de las figuras (cuadrados y 
hexágonos) subdivisiones o diferenciaciones conceptuales a partir de esas 
categorías iniciales. Los números indican el número de problemas incluidos dentro 


de cada categoría. La organización conceptual de los expertos es más jerárquica, 
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con menos categorías en cada nivel horizontal pero más conexión vertical entre 


ellas. 


Cuando los aprendices no comprenden lo que aprenden 


Con mucha frecuencia donde los maestros enseñan conceptos (que deben 
ser comprendidos, es decir, asimilados a los conocimientos previos), los 
aprendices adquieren información (que repasan y reproducen literalmente). Las 
causas de la Revolución Francesa o los Principios de la Mecánica en lugar de ser 
comprendidos, se reproducen mecánicamente. Las causas de esta disfunción 
pueden ser diversas, pero suelen deberse a una indiferenciación (también aquí 
hace falta la diferenciación progresiva) entre los distintos resultados del 
aprendizaje y los procesos en que se basan, ya sea por parte de los maestros al 
diseñar las actividades de la instrucción, por los aprendices al desarrollar sus 
actividades de aprendizaje o por ambos. La figura 10.2, presentada unas páginas 
más atrás, sintetizaba estas diferencias. Entre las muchas causas de esa 
confusión, que se han ido desgranando a lo largo de estas páginas, una de las 
más importantes es la ineficacia de algunos instrumentos de evaluación habituales 
para discriminar entre el aprendizaje de hechos y el aprendizaje de conceptos. 
Ante el dato de que el aprendiz reproduce con bastante acierto las cuatro causas 
de la Caída del Imperio Romano que se recogen en su libro de textos, los pasos 
fijados en la receta para elaborar un conejo a la cazadora o para extraer la idea 
principal de un texto, ¿podemos o debemos concluir que las ha comprendido”, 
¿cómo se diferencia un conocimiento comprendido de uno meramente repetido? 
La distinción entre adquirir información y conceptos, desarrollada en páginas 
anteriores, suele ser aún más difícil de percibir en muchos contextos dado el 
amplio entrenamiento de los aprendices en simular que comprenden lo que 
apenas logran repetir. La diferenciación establecida carecerá de significado a 


menos que aprendices y maestros discriminen una situación de otra. A modo de 
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resumen indicaré algunas precauciones que deben mantenerse durante la 
evaluación (sea como aprendices evaluando el propio saber o como maestros 
evaluando el ajeno) para impedir que el aprendizaje reproductivo de información 
dé el pego y pase por un aprendizaje de conceptos (Pozo, 1992): 

a) Evitar preguntas y tareas que permitan respuestas reproductivas, decir, 
evitar que la respuesta «correcta» esté literalmente incluida en materiales y 
actividades de aprendizaje. 

b) Plantear en la evaluación situaciones y tareas nuevas, al menos en algún 
aspecto, requiriendo del aprendiz la generalización de sus conocimientos a una 
nueva situación. Para ello será preciso que las actividades de aprendizaje se 
hayan basado en contextos diversos y hayan requerido también una cierta 
generalización. 

c) Evaluar al comienzo de las actividades de instrucción los conocimientos 
previos de los aprendices, activando sus ideas y trabajando a partir de ellas. 

d) Valorar las ideas personales de los aprendices, promoviendo su uso 
espontáneo, entrenándoles en parafrasear (decir con otras palabras, las que 
literalmente vienen en el texto o la exposición original) o describir por sí mismos 
diversos fenómenos. 

e) No tener miedo al error, valorando las interpretaciones y 
conceptualizaciones de los aprendices que se alejen o desvíen de la idea o teoría 
optada por el maestro. Esta valoración debe hacerse no sólo antes sino también 
después de la instrucción. El aprendiz que muestra una interpretación desviada de 
un fenómeno ya enseñado, aunque requiera una instrucción adicional, está 
mostrando un esfuerzo por asimilar ese fenómeno a sus conocimientos, que 
sabemos que es un indicio de comprensión incipiente 

f) Utilizar técnicas «indirectas» (clasificación, solución de problemas, etc.) 
que hagan inútil la repetición literal (Alonso Tapia, 1995; Pozo, 1992) y 
acostumbrar a los aprendices a aventurarse en el uso de sus propios 
conocimientos para resolver problemas y conflictos, expandiendo su propio 


conocimiento, en vez de esperar a recibir la solución explícita, ya empaquetada, 
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lista para el consumo, de una fuente externa (el maestro, el libro, el manual de 
instrucciones, etc.). 

Junto con esta «diferenciación conceptual progresiva» de hechos y 
conceptos como producto del aprendizaje (un buen resultado del aprendizaje 
significativo de este libro sería que el lector comprenda y aplique esta distinción en 
su propio ambiente de aprendizaje), el aprendizaje significativo requiere un diseño 
explícito de actividades de instrucción dirigidas a la comprensión. Los maestros 
pueden ayudar a los aprendices a comprender lo que aprenden si diseñan sus 
actividades de instrucción con la finalidad deliberada de promover esa 
comprensión. Según Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; resumidos en 
García Madruga, 1990 y Pozo, 1992), una instrucción expositiva dirigida a la 
comprensión debe constar de tres fases principales. 

(a) Un encabezamiento o introducción que cumpliría la función de activar en 
los aprendices un conocimiento previo con el que deliberadamente se va a 
relacionar el contenido principal de la exposición. Este material introductorio, 
según Ausubel, actuaría como un organizador previo de los materiales que vienen 
a continuación y serviría como puente cognitivo entre los conocimientos previos de 
los aprendices y la información contenida en la exposición. Esta parte introductoria 
aportaría el contexto de interpretación de la actividad de aprendizaje, que serviría 
de «anclaje» para las ideas que se presentan a continuación. La necesidad de 
introducir el contenido de los materiales mediante un organizador previo o un 
encabezamiento se traduce en la conveniencia de situar esos aprendizajes en un 
contexto significativo. No basta con que tengan significado para el maestro, tienen 
que tenerlo también para el aprendiz, y eso depende de los conocimientos previos 
disponibles, que habrá que evaluar y tener en cuenta (Pozo, 1992). 

(b) Una presentación del material de aprendizaje propiamente dicho, que 
podría adoptar formatos muy diversos (desde lecturas o exposiciones del maestro 
o de los propios aprendices a discusiones, realización de experiencias, 
elaboración de materiales, etc.). Lo más importante de esta fase es que los 
materiales estén muy bien estructurados y que tengan una organización 


conceptual explícita y capten el interés de los aprendices (dos condiciones del 
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aprendizaje constructivo, según vimos en el capítulo 6). Una exposición será más 
eficaz cuando esté organizada jerárquicamente, es decir, cuando desarrolle una 
red conceptual cuyos elementos se ramifiquen progresivamente. El aprendizaje a 
partir de una exposición no depende sólo de su significado lógico, sino también de 
la coherencia e hilazón con la que está estructurado (Sánchez, 1993). Así, es 
importante que las ideas estén conectadas entre sí y no simplemente 
yuxtapuestas, que se perciba un hilo conductor o argumental. Al igual que sucede 
con una buena película, el «guión» de una exposición condiciona en buena 
medida su éxito. Además, se ha observado que, en general, una exposición se 
comprende mejor cuando las ideas principales de la misma se presentan al 
comienzo, es decir, cuando la exposición parte de las ideas más generales para 
irse adentrando en los detalles. 

Es conveniente que esa estructura conceptual jerárquica de la exposición 
venga denotada no sólo por su organización secuencial, sino también por otras 
ayudas o elementos complementarios que faciliten al aprendiz el seguimiento de la 
estructura argumental. En el caso de un texto, estas ayudas pueden consistir en el 
uso adecuado de los apartados del mismo, la presentación de esquemas, el uso 
de recursos formales como el subrayado, etc. (León, 1991). En una exposición 
oral solemos recurrir al énfasis, la reiteración, la clasificación o el acompañamiento 
de material gráfico (véase Sánchez, 1993, para las diferencias entre el discurso 
escrito y oral). En todo caso, no se trata tanto de utilizar estos recursos por sí 
mismos -que en su mayor parte son de uso muy común- como de utilizarlos para 
realzar la estructura u organización interna de la exposición. 

(c) Consolidación de la estructura conceptual, mediante la relación explícita 
entre los conocimientos previos del aprendiz que han sido activados y la 
organización conceptual de los materiales de aprendizaje presentados en la fase 
anterior. Es importante la comparación y diferenciación entre conceptos, así como 
su ejemplificación y aplicación a casos prácticos. Para ello es preciso inducir en 
los aprendices una reflexión sobre su propio conocimiento, lo que les ayudará, tal 
como vimos en el capítulo 7, no sólo a tomar conciencia de ellos sino sobre todo a 


reconstruirlos. Esta reflexión puede inducirse habituando a los aprendices a utilizar 
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estrategias de organización de los materiales de aprendizaje, consistentes en que 
los propios aprendices establezcan, de modo explícito, relaciones internas entre 
los elementos que componen los materiales de aprendizaje y entre éstos y sus 
conocimientos previos. Estas estrategias irían de la clasificación simple a la 
organización jerárquica mediante esquemas, diagramas, redes de conocimiento o 
mapas conceptuales (Pozo, 1990a). A modo de ejemplo, esta última técnica, los 
mapas conceptuales, ideada por Novak (Novak y Gowin, Aprendizaje verbal y 
conceptual 1984), sirve para que los aprendices reflexionen sobre sus propios 
conocimientos, estableciendo una representación explícita de los mismos 
mediante ciertos recursos gráficos simples (la figura 10.4 presenta un ejemplo). 

Esta explicitación del conocimiento, tanto antes como después del 
aprendizaje, permite no sólo tomar conciencia de él (lo que es en sí la mejor forma 
de evaluarlo), sino también reorganizar cuanto sea necesario las ramas del árbol 
del conocimiento. De hecho, a pesar de introducir todas las consideraciones 
anteriores, aprendices y maestros se encuentran ocasionalmente con la 
imposibilidad de comprender o asimilar ciertos conceptos a la estructura de 
conocimientos ya existente. En ese caso, se precisa ir más allá del ajuste y 
reestructurar profundamente los propios conocimientos por procesos de cambio 
conceptual para poder asimilar los nuevos conceptos. 
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FIGURA 10.4. Ejemplo de mapa conceptual sobre el feudalismo elaborado por 
estudiante de sexto de educación primaria. Ese estudiante sabe situar las 
relaciones que ya entonces tenían los aprendices con su cultura del aprendizaje 
(tomado Novak y Gowin, 1984). 


El cambio conceptual o la reestructuración de lo aprendido 

Si el esfuerzo por comprender y dar sentido a los conocimientos que se 
encuentran larvados dentro de nosotros genera cambios más amplios y duraderos, 
y por tanto más aprendizaje, que el simple repaso de la información recibida, aún 
existe una forma más costosa de aprender pero cuyos efectos son aún más 
intensos y extensos, ya que implica una reestructuración total de ese árbol de 
conocimientos, una verdadera revolución conceptual (Thagard, 1992) que 
remueve, como un terremoto, nuestros conocimientos desde sus propios 
principios. En el capítulo 6 vimos que se trata de una forma de aprendizaje 
necesariamente poco frecuente pero con efectos trascendentales. De hecho, para 
que esta reestructuración se produzca en un dominio dado (mi concepción de la 
mecánica, la química, el ajedrez, las relaciones interpersonales o la psicología del 
aprendizaje) se requiere haber pasado antes por otras formas más elementales de 
aprendizaje para el cambio conceptual (crecimiento, ajuste por generalización y 
discriminación, etc.) que, por un efecto acumulativo, acaban por hacer necesaria 
esa reestructuración o cambio conceptual radical (Pozo, 1989; Thagard, 1992; 
Vosniadou, 1994). ¿Pero cuándo se hace ese cambio conceptual necesario? ¿Y 


cómo tiene lugar? 


Cuando la reestructuración se hace necesaria 

Por ser la forma más compleja de aprendizaje, ha sido el proceso menos 
investigado. Sólo recientemente, posiblemente por el impulso de la nueva cultura 
del aprendizaje de la que es parte sustancial, ha comenzado a despertar el interés 
de los investigadores, por lo que aún nos queda mucho por saber sobre cómo y 


cuándo se produce el cambio conceptual, esa rara avis del aprendizaje. Por ello, 
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en las páginas que siguen, dentro de la inevitable incertidumbre que acompaña a 
todo saber, hay una mayor dosis especulativa que en las precedentes. Así como 
sabemos muy bien cómo se produce la rotación de la Tierra sobre sí misma, un 
fenómeno cotidiano y próximo, pero desconocemos muchas cosas sobre 
fenómenos menos habituales y más remotos, como el nacimiento y muerte de las 
estrellas o las causas de los terremotos, lo mismo sucede con el aprendizaje: los 
fenómenos más próximos, cotidianos e inmediatos del aprendizaje acumulativo o 
asociativo son más conocidos que las formas más remotas e improbables del 
aprendizaje constructivo, esos terremotos cognitivos que de vez en cuando 
sacuden los cimientos de nuestro saber o de nuestro propio yo, ya que aunque 
aquí voy a presentar ejemplos del cambio conceptual en la instrucción, también 
hay aplicaciones del aprendizaje por reestructuración al cambio terapéutico 
(Mahoney y Freeman, 1985). 

Podemos asumir que la reestructuración conceptual en un dominio dado es 
necesaria cuando la estructura de los conocimientos previos del aprendiz los 
principios que subyacen y organizan sus teorías implícitas o sus representaciones 
sociales- es incompatible con la estructura de nuevos modelos o teorías que 
deben aprenderse, es decir, los principios que rigen, desde arriba, como ese Dios 
triangular en la figura 10.4, esas teorías. Aunque hay otras interpretaciones 
alternativas (Carey, 1991; Chi 1992; Di Sessa, 1993, 1994; Vosniadou, 1994), esta 
incompatibilidad estructural entre teorías implícitas y teorías científicas puede 
resumirse (Pozo, Sanz y Gómez Crespo, 1995) en tres restricciones estructurales 
básicas del conocimiento implícito en las que difiere de los saberes 
disciplinariamente organizados (ver figura 10.5; análisis más detallados de estas 
diferencias pueden encontrarse en Chi, 1992; Pozo el al., 1991, 1992; Reif y 
Larkin, 1991; Rodrigo, 1993). 


Restricciones estructurales Esquemas formales 


(Teorías implícitas) (Teorías científicas) 


* Causalidad lineal y simple en su sólo | * Interacción de sistemas 
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sentido (agente — objeto) * Causalidad múltiple y compleja 


* No cuantificación o estrategias de |* Proporción 


cuantificación erróneas * Probabilidad 


* Correlación 


* Transformación sin conservación * Conservación no observables 


* Sistemas en equilibrio 


FIGURA 10.5. Restricciones estructurales de las teorías implícitas frente 


conocimiento formal o científico. 


a) Causalidad lineal simple frente a sistemas en interacción 

Como vimos en el capítulo 8 para las teorías implícitas y en el capítulo 9 
para las representaciones sociales, nuestro conocimiento implícito tiene por 
función simplificar o reducir la complejidad del mundo. De hecho, se basa en un 
esquema causal muy simple para predecir los sucesos según el cual la relación 
entre la causa y el efecto es lineal y en un solo sentido. Sin embargo, la mayor 
parte de las teorías científicas, o del conocimiento disciplinar complejo, requiere 
entender las situaciones como una interacción de sistemas en las que se produce 
una relación causal recíproca. Así, el principio de acción y reacción en la Mecánica 
Newtoniana resulta contraintuitivo, ya que supone una interacción entre dos 
fuerzas de atracción que alcanza un punto de equilibrio, mientras que la noción 
intuitiva se basa en una relación causal simple, en la que el objeto con más masa 
(la Tierra) ejerce una fuerza de atracción sobre el menor (la piedra). La tendencia 
a simplificar las situaciones, un rasgo usual en nuestro pensamiento cotidiano, 
dificulta el tener en cuenta la interacción entre variables o sistemas conceptuales. 
Nuestra concepción de la materia nos dice que cuando una camisa se seca al sol, 
el viento se lleva las partículas de agua que hay en la camisa, en lugar de, como 
haría la Química, concebir la materia como una continua interacción entre 


partículas, de forma que la energía proporcionada por el viento o por el sol 
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modifica la estructura de las partículas de agua, convirtiéndolas en vapor (Gómez 
Crespo, 1996; Pozo et al., 1991). 


b) Relaciones cualitativas frente a cuantificación de relaciones 


En nuestra vida cotidiana tendemos a establecer relaciones cualitativas 
entre los sucesos (por ejemplo, los días que amanecen grises suelen acabar con 
lluvia) que escasamente somos capaces de cuantificar (¿cuál es la probabilidad de 
que esos días llueva?). Sin embargo, la ciencia se caracteriza muchas veces por 
el uso de operaciones cuantitativas precisas, que determinan no sólo si existe una 
relación entre dos hechos sino también en qué cantidad o grado existe. Esta 
necesidad de cuantificar se manifiesta sobre todo en la necesidad de comprender 
las leyes proporcionales y probabilísticas en que se basa buena parte del 
conocimiento científico. Así, gran parte de los conceptos científicos, desde la 
noción de velocidad o de densidad a otros más complejos como las leyes 
newtonianas o casi todas las leyes ponderales de la Química, implican relaciones 
de proporción directa o inversa, en las que una magnitud depende del valor 
alcanzado por otra. Sin embargo, las investigaciones muestran que ante tareas 
que requieren un cálculo proporcional los aprendices, universitarios incluidos, 
tienden a utilizar estrategias simplificadoras, que se basan en análisis cualitativos 
o en reglas más simples, como la regla aditiva o las correspondencias (Pérez 
Echeverría, Carretero y Pozo, 1986). Igualmente, existen numerosas nociones 
científicas que requieren la comprensión de la probabilidad y el azar. La teoría 
cinética de los gases, los conceptos de mutación genética o toda la genética de 
poblaciones difícilmente pueden entenderse sin comprender lo que es el azar y sin 
ser capaz de calcular probabilidades. Y sin embargo, nuevamente, los estudios 
muestran que el azar y la probabilidad están lejos de ser nociones intuitivas y que 
su comprensión es limitada entre la mayor parte de los aprendices (Pérez 
Echeverría, 1990). 


c) Centración en el cambio frente a conservación y equilibrio 
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Una última restricción estructural en las teorías implícitas de los aprendices, 
muy vinculada a las anteriores, es la tendencia del pensamiento causal cotidiano a 
centrarse en el cambio más que en los estados. En la terminología empleada por 
el propio Piaget (1970), diríamos que nuestras teorías implícitas se centran en lo 
que se transforma pero no en lo que se conserva. Sin embargo, la mayor parte de 
los conceptos científicos implican una conservación. Mientras esta conservación 
es directamente observable -como en la famosa tarea piagetiana de la plastilina- 
es asequible para los niños del período operacional concreto (Delval, 1994a; 
Flavell, 1985), pero cuando se trata de una conservación no observable, sólo 
puede alcanzarse por vía conceptual, es decir, tomando conciencia de las 
relaciones entre conceptos. Así, los aprendices suelen tener dificultades para 
fijarse en la conservación de la masa tras una reacción química o tras una 
disolución (Gómez Crespo, Pozo y Sanz, 1995), en la conservación de la energía 
o en la conservación de la cantidad de movimiento o inercia (Driver, Guesne y 
Tiberghien, 1985; Pozo, 1987; Pozo y Carretero, 1992). Esta dificultad está 
conectada con la tendencia a interpretar las situaciones mediante el esquema de 
causalidad lineal antes mencionado. La idea de que los efectos se producen en un 
solo sentido implica centrarse en el cambio (acción), olvidando los efectos 
recíprocos (reacción), que aseguran la conservación (Inhelder y Piaget, 1955). 
Comprender el mundo, natural y social, como un sistema de equilibrio en diversos 
parámetros es quizá uno de los logros más substantivos del conocimiento 
científico (Morin, 1990). Las teorías científicas se organizan en torno a equilibrios 
cíclicos, sin principio ni fin (Chi, Slotta y De Leeuw, 1994), como el funcionamiento 
del organismo, los ires y venires de la inflación y el crecimiento económico, el 
medioambiente, etc., mientras que nuestras teorías implícitas se estructuran en 
torno a la cadena de sucesos que están en su origen, sucesos con principio (dolor 
de cabeza) y fin (del dolor de cabeza), de forma que se centran en esos cambios 
coyunturales más que en la estructura permanente, el estado de equilibrio 


dinámico que hace posible que las cosas sean como son. 
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Para cambiar esos modelos implícitos restrictivos, simplificadores, y 
emprender la reestructuración necesaria para construir un conocimiento científico 
o disciplinar en un dominio dado, es necesario un proceso de explicitación del 
conocimiento que atraviesa diversas fases hasta alcanzar la toma de conciencia 
(descritas en el capítulo 8). Sin embargo, ese proceso está lejos de ser 
espontáneo, requiriendo usualmente una intervención explícita por parte del 
maestro o, en general, de un diseño instruccional. A medida que los procesos de 
aprendizaje se hacen más complejos y elaborados están mucho más mediados 
por la instrucción, son más culturales, más vulnerables ante cualquier imprevisto y 
también más difíciles de lograr. De ahí que requieran estrategias de instrucción 
específicas y que incluso la eficacia de éstas diste mucho de estar asegurada, ya 
que, dada la vulnerabilidad de estos procesos de aprendizaje complejo, están 


sujetos a la influencia de muchas variables imprevistas. 


Fomentando el cambio conceptual: del conflicto a la contrastación de modelos 


A pesar de que la instrucción, y en un sentido más general la transmisión y 
generalización de los conocimientos científicos o disciplinares en dominios 
específicos de conocimientos, deben desempeñar un papel esencial en el cambio 
conceptual, la investigación sobre el aprendizaje y la comprensión en dominios 
específicos de conocimiento ha venido mostrando de manera insistente que la 
enseñanza produce en la estructura de conocimientos de los aprendices cambios 
menores de los que sería de desear. En otras palabras, la instrucción que los 
aprendices reciben no suele ser eficaz para promover cambios radicales en la 
manera de comprender los dominios específicos de conocimiento, probablemente 
porque no está dirigida a esa meta sino que participa de la cultura tradicional del 
aprendizaje, dirigida a la acumulación de conocimientos más que a su 
reestructuración. Así las cosas, se han propuesto diversas estrategias o modelos 
de enseñanza dirigidas específicamente al cambio conceptual. En primer lugar, 
resumiré los que podemos considerar los modelos clásicos del cambio conceptual, 


basados en la generación y solución de conflictos cognitivos, para hacer referencia 


26 


luego a algunas propuestas más recientes que intentan generar el cambio 
conceptual a través de una instrucción directa basada en la presentación de 
modelos alternativos (una justificación más detallada de algunos de estos modelos 
puede encontrarse en Pozo, 1989). 

La idea básica de los modelos de instrucción basados en el conflicto 
cognitivo es que la reestructuración de los conocimientos se producirá como 
consecuencia de someter al aprendiz a un conflicto, ya sea empírico (con la 
«realidad») o teórico (con otros conocimientos) que induzca su abandono en 
beneficio de una teoría más explicativa. Así, si enfrentamos a un aprendiz que 
cree que los objetos pesados caen más rápido que más livianos (¿ah, pero no es 
así?, se preguntará más de un lector incas pues no, según la Física que 
estudiamos todos) a una situación en la que pueda comprobar que la velocidad de 
caída es independiente de la masa de los objetos, el aprendiz tendrá que 
reestructurar su conocimiento para asimilar la nueva información. Igualmente, si 
enfrentamos a un aprendiz (o a un lector de este libro) que cree que la memoria es 
un almacén donde se acumulan, de modo literal, las experiencias ocurridas a una 
persona, con datos que muestran el carácter constructivo de la memoria, tiene que 
modificar su concepción inicial (si quiere entender algo de lo que explica en este 
libro, al menos). 

Obviamente, desde estos modelos no se espera que la simple presentación 
de la situación conflictiva dé lugar a un cambio conceptual, sino que se requerirá, 
como sucede en la historia de las ciencias, una acumulación de conflictos que 
provoquen cambios cada vez más radicales en la estructura de conocimientos de 
los aprendices. Para ello se diseñan secuencias instruccionales con el fin de dirigir 
u orientar las respuestas de aprendices a esos conflictos. La figura 10.6 resume 
algunas de las secuencias propuestas por diversos autores para promover el 
cambio conceptual a través del conflicto cognitivo. 
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NUSSBAUM 
Y 
NOVICK 


Exposición de 
marcas teóricas 
alternativas 


Creación 
de conflictos 
conceptuales 


Fomento de la 
acomodación 
cognitiva 


DRIVER 


Identificación 
de las ideas 
de los alumnos 


Puesta en 
cuestión de las 
ideas mediante 
contraejemplos 


Invención o 
introducción de 
nuévyoOs 
conceptos 


Utilización de las 
nuevas ideas en 
contextos 
proporcionados 


COSGROVE 
Y 
OSBORNE 


Preliminar: 
preparación de 
la unidad 

por el profesor 


Foco: fijación 
de la atención 
del alumno sobre 
sus propias ideas 


Desafío: puesta 
a prueba de las 
ideas del 
alumno 


Aplicación: de 
conceptos a la 
solución de 
problemas 


Preliminar; 
exposición de 
los objetivos 
de la unidad 


Consolidación 
de las teorías 
de alumno 


Provocación y 
toma de conciencia 
de conflictos 
empíricos 


Presentación 
de teorías 
científicas 
alternativas 


Comparación entre 
tas teorías del 
alumno y las teorías 
alternativas 


Aplicación de las 
nuevas teorías a 
problemas ya 
explicados por la 
teoría del alumno 
y a problemas no 
explicados 


Figura 10.6. Algunas secuencias de instrucción para el cambio conceptual, 
tomadas de Pozo (1989). 
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Como puede verse, más allá de sus diferencias, estos modelos comparten 
una secuencia de instrucción común, que puede resumirse, de modo muy 
esquemático, en tres fases principales. En un primer momento utilizan tareas que, 
mediante inferencias predictivas o solución de problemas, activen los 
conocimientos o las teorías previas de los aprendices. A continuación se 
confrontan los conocimientos así activados con las situaciones conflictivas, 
mediante la presentación de datos o la realización experiencias. Como 
frecuentemente los aprendices no serán capaces de resolver de modo productivo 
esos conflictos, algunos de los modelos proponen presentar, mediante 
exposiciones o explicaciones del maestro, teorías o conceptos alternativos que 
permitan integrar los conocimientos previos con la nueva información presentada. 
El grado de asimilación de estas nuevas teorías dependerá de su capacidad para 
explicar nuevos ejemplos y de resolver los conflictos planteados por los anteriores 
y cómo resuelva el aprendiz los conflictos que se le plantean, desde la simple 
respuesta de crecimiento o expansión de su teoría previa, al ajuste finalmente la 
reestructuración (ejemplificadas en este capítulo pero descritas con mayor detalle 
en el capítulo 6). 

El tipo de cambio promovido por el conflicto depende de la naturaleza del 
conflicto planteado. Cuando nos encontramos con un conflicto, empírico, ciertos 
hechos inesperados (la fiebre no baja como debiera, los aprendices no se motivan 
según lo esperado, un objeto que debería flota se hunde) suele ser fácil tomar 
conciencia de ellos, aunque en mucha ocasiones se resuelven con simples 
reacciones de crecimiento (buscamos una explicación ad hoc) y seguimos 
adelante. Hay una tendencia natural a confirmar las teorías o persistir en ellas 
aunque acumulen datos en contra (Carretero y García Madruga, 1984; Nisbett, 
1993; Pérez Echeverría 1990). En cambio, los conflictos conceptuales, entre ideas 
o conocimientos, requieren una reflexión centrada en el propio conocimiento (el 
modelo implícito tradicional de aprendizaje y motivación y la teoría de aprendizaje 
constructivo; la incoherencia entre las sucesivas respuestas del lector a las 


también sucesivas, o reiterativas, tareas sobre movimiento que se han ido 
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deslizando, de modo sibilino, por las páginas de este libro). Aunque sea más difícil 
tomar conciencia de este tipo de conflictos (al fin y al cabo no se observan en el 
mundo, sólo en nuestra mente, si somos capaces de mirar hacia ella), suelen 
producir, cuando se perciben, mayores cambios, ya que implican una mayor toma 
de conciencia (Pozo, 1989). Así, las respuestas de cambio conceptual radical 
requieren un conflicto conceptual, y no sólo empírico, es decir, confrontar y 
diferenciar dos teorías o explicaciones distintas con respecto a un mismo suceso. 
Como señalaba Lakatos (1978) en sus análisis epistemológicos, lo que hace 
progresar a las teorías no son los hechos empíricos, los datos acumulados, sino la 
aparición de una teoría mejor. 

De esta forma, algunas propuestas recientes para promover el cambio 
conceptual, más que en la provocación explícita de conflictos, están dirigiéndose 
hacia una instrucción basada en la contrastación de modelos teorías alternativas 
por parte del aprendiz con el fin de reestructurar su conocimiento. La idea es que 
el cambio conceptual está más vinculado a la diferenciación y reorganización de 
las posiciones teóricas que a la existencia de datos empíricos a favor o en contra. 
Aunque el aprendiz descubra que la masa de los objetos no afecta a su velocidad 
de caída, no por ello introducirá cambios relevantes en su física intuitiva. De 
hecho, si carece de explicaciones teóricas alternativas, lo más probable es que su 
respuesta al conflicto sea considerar esos casos como  contraejemplos 
ocasionales, no como la norma. Sólo cuando disponga de un modelo teórico 
alternativo para dar un significado a esos datos, éstos afectarán a su estructura de 
conocimiento en ese dominio. Por ello, una condición necesaria para el cambio 
conceptual es proporcionar a los aprendices modelos o teorías alternativos desde 
los que reinterpretar la realidad y sus propios conocimientos. 

Estos modelos requieren del maestro un minucioso análisis previo no sólo 
de la teoría más o menos implícita del aprendiz y de la nueva teoría presentada, 
sino sobre todo de las diferencias entre ambas que pueden constituir los 
principales obstáculos al cambio conceptual (Pozo, 1989). Esos obstáculos se 
podrían identificar con las restricciones ontológicas o estructurales del 


conocimiento implícito antes mencionadas. Se trataría no ya de presentar el 
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modelo científico (eso es al fin y al cabo lo que hace la instrucción tradicional), 
sino de ayudar previamente al aprendiz a construir, más allá de sus teorías 
implícitas, las estructuras conceptuales adecuadas (interacción, equilibrio, 
cuantificación o las que sean) para asimilar esas teorías científicas incompatibles 
con sus conocimientos implícitos. En esta línea, y a modo de ejemplo, Chi (1992) 
propone que para alcanzar el cambio conceptual son necesarias tres fases 
sucesivas: 

1) Aprender las propiedades de la nueva categoría ontológica o estructura 
conceptual (por ej., los rasgos que definen a un sistema en equilibrio) mediante 
procesos de adquisición, a través de la instrucción directa. 

2) Aprender el significado de conceptos concretos dentro de esa categoría 
ontológica o estructura conceptual mediante procesos de adquisición (por ej., 
comprender la organización atómica de la materia, compuesta de partículas en 
continuo movimiento e interacción, como un sistema en equilibrio). 

3) Reasignar un concepto a esta nueva estructura conceptual, ya sea 
abandonando el significado del concepto original y sustituyéndolo por el nuevo o 
permitiendo que ambos significados coexistan y accediendo a esos diversos 


significados en función del contexto. 


Otros autores, desde planteamientos diferentes, insisten también en esta 
necesidad de diseñar y presentar modelos adecuados para ayudar al alumno a 
superar las dificultades del cambio conceptual (por ej., Carey y Spelke, 1994; Pozo 
et al., 1992). Un rasgo significativo de estas posiciones es asumir que los modelos 
mediante los que se introduce la teoría específica pueden ser más generales que 
ésta. Así, al adquirir el alumno la estructura conceptual de «conservación dentro 
de un sistema de equilibrio» en un determinado dominio (por ej., la conservación 
de la energía), se facilitará posteriormente el cambio conceptual en nuevas 
nociones o teorías, al incluirlas en esa estructura conceptual y aplicar sus 
características (Pozo et al., 1992). 

Además, el cambio conceptual, de producirse, no implica necesariamente 


un abandono de las teorías implícitas del aprendiz, tan eficaces en numerosos 
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contextos cotidianos y en la interacción social, sino su integración jerárquica 
(adoptando la terminología del aprendizaje significativo) en la nueva teoría 
explícitamente elaborada. Aunque comprendamos la mecánica celeste 
newtoniana, seguiremos diciendo que sale el Sol, seguiremos comprando los 
besugos y las piernas de cordero por su peso y no por su masa, y seguiremos 
viendo la materia como algo continuo aunque sepamos que en lo más íntimo de sí 
misma está llena de agujeros, de espacios misteriosamente vacíos. Los expertos 
en un dominio suelen conservar muchas de sus intuiciones o conocimientos 
implícitos, pero diferenciados y subordinados conceptualmente a los 
conocimientos disciplinares en esa área (Pozo, Gómez Crespo y Sanz, 1993). En 
lugar de mezclar ambos tipos de conocimiento, los diferencian e integran 
sabiamente. 

Ello es posible gracias a la reflexión consciente sobre esos sistemas de 
conocimiento, al metaconocimiento conceptual propio de los expertos en un 
dominio (Vosniadou, 1994), que les permite utilizar de modo estratégico ambos 
sistemas de conocimiento en contextos diferentes y para metas distintas. Saber 
más es también saber utilizar mejor todos los conocimientos disponibles en 
función de las metas y de las condiciones de la tarea. Pero eso implica adquirir, 
además de conocimientos conceptuales muy elaborados, procedimientos para 


utilizarlos, el último resultado del aprendizaje que queda por analizar. 


Notas a pie de página de la presente lectura 
' Los Diseños Curriculares Base del Ministerio de Educación y Ciencia para la 


Educación Primaria y Secundaria en España se basan de hecho explícitamente en 


esta lógica. 
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Aprendices y Maestros 


Ignacio Pozo Municio 


Capítulo 11 
Aprendizaje de Procedimientos 


Henry terminó su trabajo en la cocina y fue a cubierta. Había un viejo marinero 
sentado en una escotilla trenzando un largo ayuste. Cada uno de sus dedos 
parecía una inteligencia ágil mientras trabajaba, pues su dueño no los miraba. En 
vez de mirarlos, tenía los ojillos azules fijos, al estilo de los marineros, clavados 
más allá de los confines de las cosas. 

-¿Así que quieres conocer el secreto de las cuerdas? -le dijo, sin apartar la mirada 
del horizonte-. Pues no tienes más que fijarte. Llevo haciéndolo tanto tiempo que 
mi vieja cabeza ha olvidado cómo se hace; sólo mis dedos lo recuerdan. Si pienso 


en lo que estoy haciendo me confundo. 


JOHN STEINBECK, La taza de oro 


Para subir una escalera se comienza por levantar esa parte del cuerpo situada a la 
derecha abajo, envuelta casi siempre en cuero o gamuza, y que salvo excepciones 
cabe exactamente en un escalón. Puesta en el primer peldaño dicha parte, que 
para abreviar llamaremos pie, se recoge la parte equivalente de la izquierda 
(también llamada pie, pero que no ha de confundirse con el pie antes citado), y 
llevándola a la altura del pie, se hace seguir hasta colocarla en el segundo 
peldaño, con lo cual en este descansará el pie, y en el primero descansará el pie. 
(Los primeros peldaños son siempre los más difíciles, hasta adquirir la 
coordinación necesaria. La coincidencia de nombre entre el pie y el pie hace difícil 
la explicación. Cuídese especialmente de no levantar al mismo tiempo el pie y el 
pie.) 


Llegado de esta forma al segundo peldaño, basta repetir alternadamente los 
movimientos hasta encontrarse con el final de la escalera. Se sale de ella fácil- 
mente, con un ligero golpe de talón que la fija en su sitio, del que no se moverá 


hasta el momento del descenso. 


JULIO CORTÁZAR, «Instrucciones para subir una escalera», Historias de 


cronopios y de famas 


La adquisición de técnicas 

La tradición verbalista de la educación y la instrucción hace que muchos 
maestros estén aún convencidos de que su tarea consiste en decir a aprendices lo 
que deben saber y hacer, y que es ya tarea de éstos el utilizar o aplicar lo 
aprendido cuando sea conveniente. Las teorías implícitas de muchos maestros 
sobre el aprendizaje asumen que una vez explicado algo (al fin y al cabo ese es el 
verbo que define aún hoy entre los maestros su tarea profesional) no hay ya más 
obstáculo para su aprendizaje que la voluntad o el esfuerzo del aprendiz. Ya 
hemos visto cómo ese modelo expositivo es insuficiente para lograr formas 
complejas, constructivas, del aprendizaje conceptual. 

Pero aún más cierto va a ser en el caso de la adquisición de 
procedimientos, sea para jugar al tenis, preparar una paella, diseñar un 
experimento o un programa de instrucción, donde no solamente las formas más 
complejas, constructivas, del aprendizaje de estrategias, sino incluso la más 
elemental adquisición repetitiva de técnicas requiere algo más que buenas 
explicaciones. Sin embargo, en muchos ámbitos, la educación y la formación 
explican lo que hay que hacer pero no enseña a hacerlo. Los aprendices se 
quejan de que la formación es muy teórica y poco práctica. Los maestros, de que 
los aprendices no saben aplicar lo que, tan claramente, se les ha explicado. Entre 
el saber decir y el saber hacer hay un salto que no podemos dejar que el aprendiz 


dé solo. 


Del saber decir al saber hacer 


Los procedimientos constituyen un producto del aprendizaje que, como el 
resto de los resultados que hemos venido analizando, tiene características 
específicas. Los procedimientos suelen concebirse como «un conjunto de 
acciones ordenadas, orientadas a la consecución de una meta» (Coll y Valls, 
1992; Valls, 1993). Bajo esta amplia definición se incluirían desde la más simple 
técnica de medición de la temperatura del vino o la ejecución de un movimiento 
concreto (botar el balón con la mano izquierda) a la cata y valoración de las 
distintas características del vino con el fin de identificar su denominación de origen 
y añada, la práctica de una defensa zonal en baloncesto o de la variante del 
dragón en la defensa siciliana en ajedrez, hasta la integración de diversas fuentes 
de información o tratamiento estadístico de los datos en el aprendizaje de las 
Ciencias Sociales. De entre los diversos criterios para clasificar los procedimientos 
(en Aparicio, 1995; Monereo et al., 1994; Valls, 1993; pero también en Schmeck, 
1988; Weinstein y Mayer, 1985), se puede establecer una distinción, que 
desarrollaré más adelante, entre técnicas (también llamadas destrezas, 
habilidades, hábitos, etc.), consistentes en rutinas de acción automatizadas (de las 
que trata este apartado) y las estrategias (también tácticas, planes, etc.) que 
implican un uso deliberado y planificado de procedimientos para obtener 
determinadas metas (en el próximo apartado). 

Los procedimientos se diferenciarían del conocimiento verbal, analizado en 
el capítulo anterior como información o como conceptos, en que implican saber 
hacer algo, no sólo decirlo o comprenderlo. A su vez se diferencian de otras 
formas de saber hacer, como las conductas (capítulo 8) o las habilidades sociales 
(capítulo 9) en su mayor complejidad, ya que consisten en secuencias integradas 
de acciones que van a requerir condiciones prácticas más exigentes para su 
aprendizaje, tanto en cantidad de práctica como en organización de la misma. 
Podemos aprender fácilmente, incluso en un solo ensayo o viendo a un modelo, a 
no tocar una cuchara metálica puesta en una cazuela al fuego, a cruzar la calle 
cuando no vienen coches o a dar un beso de saludo en lugar de dos, pero 
aprender a andar en bicicleta, a planchar, a escribir un poema o a realizar la 


defensa india de rey en ajedrez van a requerir un entrenamiento más complejo. 


Las mayores dificultades para el aprendizaje de procedimientos suelen 
plantearse no obstante por su insuficiente diferenciación del aprendizaje verbal, 
como consecuencia de la cultura expositiva del aprendizaje a la que antes me 
referí. Muchos maestros creen que las deficiencias en el saber hacer de sus 
aprendices son un problema de no saber aplicar lo aprendido. Sin embargo, decir 
algo y hacerlo pertenecen a dos ámbitos diferentes del conocimiento y del 
aprendizaje, no necesariamente conectados entre sí. Ya Ryle (1949) distinguía 
entre el «saber qué» y el «saber cómo». En la psicología cognitiva, Anderson 
(1983) ha establecido una influyente distinción entre conocimiento declarativo y 
conocimiento procedimental (también llamado procedural). La idea básica de esta 
distinción es que las personas disponemos de dos formas diferentes, y no siempre 
relacionadas, de conocer el mundo. Por un lado, sabemos decir cosas sobre la 
realidad física y social. Por otro, sabemos hacer cosas que afectan a esas mismas 
realidades. Aunque ambos tipos de conocimiento deberían en muchos casos 
coincidir, en otros muchos no es así, ni tiene por qué serlo. Numerosos estudios 
han mostrado, por ejemplo, que los aprendices no saben convertir sus 
conocimientos académicos descriptivos y conceptuales en acciones o predicciones 
eficaces. Puede, aunque espero que no sea el caso, que el lector de este libro 
encuentre muy interesante lo que en él se dice pero que no sepa, sea como 
maestro o como aprendiz, qué hacer con ello. A la inversa, a veces ejecutamos 
acciones que nos costaría mucho o describir o definir. Así, los maestros solemos 
disponer de recursos y pautas de acción en nuestra labor profesional que 
difícilmente sabríamos aplicar cómo hacemos, desde diferenciar un texto bien 
escrito de otro que no lo está tanto, a identificar cuándo un aprendiz es inteligente. 
En el plano más cotidiano, todos realizamos diariamente numerosas acciones que 
seríamos incapaces de describir o explicar. Julio Cortázar nos muestra, mediante 
diversas «Instrucciones» (para subir una escalera, pero también para llorar o para 
dar cuerda a un reloj) cómo decir lo que hacemos todos los días puede llegar a ser 
un hilarante y atrevido ejercicio de estilo. Intente si no el lector decir algo que, con 


seguridad, sabe hacer, como atarse los zapatos, y comprobará fácilmente que 


decir y hacer son dos formas distintas de conocer, aunque por supuesto existan 
puentes de una a otra (Annett, 1991). 

De hecho, una buena forma de comprender los rasgos de las técnicas 
como producto del aprendizaje repetitivo de procedimientos es compararlas con su 
equivalente en el aprendizaje verbal, la adquisición repetitiva de información, que 
como vimos en el capítulo anterior, se basa en el repaso. La figura 11.1 resume, a 
partir de Anderson (1983), las principales diferencias entre estas formas de 
aprendizaje asociativo de declaraciones y procedimientos. 

La distinción establecida por Anderson (1983) permite dar un significado 
psicológico preciso a esta divergencia entre lo que podemos decir y hacer. Se 
trataría de dos tipos de conocimiento distintos que, además, en muchos casos se 
adquirirían por vías distintas. El conocimiento declarativo, entendido como 
información, es fácilmente verbalizable, puede adquirirse por exposición verbal y 
suele ser consciente. En cambio, el conocimiento procedimental técnico no 
siempre somos capaces de verbalizarlo, se adquiere más eficazmente a través de 


la acción y se ejecuta a menudo de modo automático, sin que seamos conscientes 


de ello. 
INFORMACION CONOCIMIENTO 
VERBAL TÉCNICO 

Consiste en Saber qué Saber cómo 

Es Fácil de verbalizar Difícil de verbalizar 

Se posee Todo o nada En parte 

Se adquiere De una vez Gradualmente 

Se entrena Por exposición Por práctica/ejercicio 

Procesamiento Esencialmente controlado Esencialmente automático 


FIGURA 11.1. Diferencias entre el aprendizaje de información verbal y la 
adquisición técnicas, a partir de la distinción entre el conocimiento declarativo y 


procedimental establecida por Anderson (1983). 


De hecho, según Anderson (1983), la función de los procedimientos es 
precisamente automatizar conocimientos que, de otro modo, sería costoso y 
complejo poner en marcha. Se trataría por tanto de convertir el conocimiento 
declarativo (por ej., las instrucciones para conducir un coche) en procedimientos 
automatizados (la secuencia de acciones que requiere poner en marcha y 
conducir un coche). De hecho, hay estudios que muestran que un efecto 
importante de la práctica y el aprendizaje en un dominio es la procedimentalización 
del conocimiento: ser experto en algo consistiría según este punto de vista en 
dominar destrezas condensadas y automatizadas, de forma que se liberarían 
recursos cognitivos para afrontar tareas a los que los novatos no podrían acceder 
(por ej., Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson y Smith, 1991). Conviene por tanto 


analizar cuáles son las fases de un entrenamiento técnico eficaz. 


El entrenamiento técnico 

La adquisición de técnicas o destrezas, ya sean motoras, como aprender a 
subir una escalera, a trepar (en sentido literal, no figurado) o a bailar el tango, 
cognitivas, como elaborar una gráfica o plantear la defensa siciliana en ajedrez, o 
una mezcla explosiva de ambas, como cuando aprendemos a utilizar un 
tratamiento de textos, a programar el compact disc o a preparar un bacalao al 
ajoarriero, se basan en un aprendizaje asociativo, reproductivo (ver capítulo 6). Sin 
embargo, por la propia naturaleza de los procedimientos como resultado del 
aprendizaje, su adquisición es más compleja que en el caso de la información 
verbal por repaso simple. Con ciertas variantes (que pueden encontrarse en 
Anderson, 1983; Annett, 1991; Ruiz, 1994), pueden identificarse típicamente tres 
fases principales en la adquisición de una técnica o una destreza: (a) la 


presentación de unas instrucciones verbales o a través de un modelo; (b) la 


práctica o ejercicio de las técnicas presentadas por parte del aprendiz hasta su 
automatización; y (c) el perfeccionamiento y transferencia de las técnicas 
aprendidas a nuevas tareas. 

El entrenamiento técnico suele iniciarse con /a presentación de unas 
instrucciones y/o un modelo de acción. Las instrucciones servirían no sólo para 
fijar el objetivo de la actividad (la meta a la que se orienta el procedimiento, según 
la definición), sino sobre todo para especificar con detalle la secuencia de pasos o 
acciones que deben realizarse. Puede presentarse verbalmente, como un listado 
de instrucciones, y/o mediante un modelo de cómo se ejecuta la acción 
desplegado por el propio maestro o apoyado en material audiovisual. Cuanto más 
compleja sea la secuencia de acciones que debe realizarse más conveniente será 
apoyar su instrucción en un aprendizaje por modelado (descrito en el capítulo 9). 
Así, se puede aprender a utilizar un contestador automático o una cámara de 
vídeo mediante las típicas instrucciones verbales, aunque suele ser bastante difícil 
traducir expresiones como «rebobinar la cinta hasta completar su reinicio» (sic en 
las instrucciones de mi contestador automático) a acciones razonables. A veces 
esas instrucciones consisten en un modelo o re-presentación gráfica de lo que hay 
que hacer, aunque tampoco suelen ser muy afortunadas. La figura 11.2 presenta 
un simpático esquema para el montaje de un cochecito de juguete que, como el 
autor ha podido comprobar en su venerable condición de Rey Mago, no tiene a 
bien especificar la secuencia concreta de pasos ni el orden de los mismos. Es un 
ejemplo más de los jeroglíficos que los fabricantes de todo tipo de aparatos y 
utensilios nos entregan a modo de instrucciones, convirtiendo su uso o montaje en 
un verdadero acertijo que nos deja exhaustos y poco animados a usar el dichoso 
aparato. 

Algunas destrezas complejas, sean motoras (realizar un mate de espaldas 
a lo Michael Jordan) o intelectuales (hacer una entrevista clínica) sólo pueden 
aprenderse con el apoyo de un modelo. En la sociedad de la información 
multimedia actual la combinación de diversos soportes (instrucciones verbales, 
imágenes, etc.) puede ayudar a hacer más fácil y amena la instrucción. Se 


aprende a cocinar más agradablemente viendo y oyendo a Karlos Arguiñano que 


leyendo un libro de recetas. En todo caso, sea mediante instrucciones, modelo, o 
mejor ambos, en esta primera fase de entrenamiento se debe descomponer la 
técnica en las unidades mínimas componentes, atrayendo la atención sobre los 
elementos relevantes en cada paso y sobre el propio orden secuencial en sí (o 
sea, lo que no hace en absoluto el esquemita de la figura 11.2). Ello requiere por 
parte del maestro o entrenador no sólo hacer un análisis de la tarea en cuestión, 
descomponiéndola en movimientos o secuencias de acciones, sino también 
conocer, una vez más, los conocimientos (o procedimientos) previos de que 
disponen ya los aprendices. Para que esta instrucción sea eficaz debe (a) tomar 
como unidades mínimas componentes procedimientos o destrezas ya dominados 
por los aprendices (las instrucciones no deben decir «se hace un reverso», «se 
enroca» O «se rehogan las verduras» a aprendices que no saben hacer un 
reverso, enrocarse o rehogar; si es necesario, habrá que descomponer cada una 
de estas técnicas en los elementos que a su vez las componen); (b) la cantidad de 
elementos que componen la secuencia no debe ser excesiva (por ejemplo, en el 
caso de habilidades motoras, no más de tres o cuatro elementos distintos, Annett, 
1991), para no desbordar la memoria de trabajo del aprendiz (cuyos límites vimos 
en el capítulo 5); (c) debe atraer la atención sobre los rasgos relevantes de cada 
elemento (los indicios para cambiar de marcha, para echar la harina o la posición 
del brazo contrario al golpear la pelota con la raqueta); y (d) a ser posible, deben 
constituir globalmente un esquema o programa de acción congruente con 
aprendizajes anteriores (o sea, asimilable en los programas procedimentales 
previamente aprendidos), haciendo percibir al aprendiz más allá de cada elemento 
individual de la secuencia la «lógica» general del programa (Annett, 1991; Ruiz, 
1994). 


FIGURA 11.2. Perversas instrucciones para la puesta en marcha de un 
procedimiento (montar un cochecito de juguete) que incumplen algunos rasgos 
esenciales del diseño instruccional (como descomponer la tarea atrayendo la 
atención sobre los elementos más relevantes y secuenciar las acciones, indicando 


los posibles errores que pueden cometerse). 


Una vez establecido el «programa técnico» que debe seguirse, la segunda 
fase, la más crucial en el entrenamiento técnico, implica la práctica de la 


secuencia presentada por parte del aprendiz. Bien por partes, bien todos juntos, 


se repiten, bajo la supervisión del maestro, los pasos instruidos. La función de esta 
fase es condensar y automatizar la secuencia de acciones en una técnica o rutina 
sobreaprendida. Por un lado se trata de «componer» o condensar en una acción 
todos los pasos que anteriormente han sido descompuestos o separados como 
instrucciones, de forma que, como consecuencia de la práctica repetida, el 
aprendiz acabe ejecutándolos como una sola acción y no como una serie de 
acciones consecutivas. Cuando aprendemos a conducir, la compleja maniobra de 
cambiar de marcha, inicialmente descompuesta en una serie de pasos sucesivos 
(detectar el ruido del motor, soltar el pie del acelerador, pisar el embrague, 
cambiar la marcha, pisar el acelerador y soltar el embrague), se convierten en una 
sola acción compuesta o condensada. Igual sucede cuando el jugador de ajedrez 
aprende la defensa Grúnfeld o cuando el niño aprende a leer. Como vimos en el 
capítulo 6, esta condensación supone un importante ahorro de recursos 
cognitivos. 

Pero además de condensarse, la técnica se automatiza, pasa de ejecutarse 
de modo controlado a realizarse de modo automático (ni siquiera somos 
conscientes de que hemos cambiado de marcha, el jugador de ajedrez tiene 
sobreaprendida su «biblioteca de aperturas» por lo que no invierte tiempo en 
decidir cada jugada sino que se disparan de modo automático). De esta forma, los 
procedimientos, que inicialmente son un saber explícito (lista de instrucciones que 
debemos atender cuidadosamente), pasan a convertirse en un conocimiento 
implícito (Stevenson y Palmer, 1994), del que muchas veces llegamos a perder 
conciencia, como le sucede al viejo pirata que instruye al temible Henry Morgan en 
la cita que abre este capítulo. De ahí que con mucha frecuencia sepamos hacer 
cosas que ya no sabemos decir, porque la representación declarativa que 
inicialmente tuvimos, en forma de instrucciones o modelo, acaba por olvidarse o 
ser muy difícil de recuperar por falta de uso. Si el lector utiliza el teclado del 
ordenador como yo, es decir, si no es un mecanógrafo experto, pero sí habitual, 
encontrará más fácilmente las letras «con los dedos» que verbalmente (¿dónde 
está la «e» o la «f»?). En este caso, como también le sucedía a ese pirata, la 


ejecución controlada de la técnica suele ser menos eficaz que su realización 
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automática (ya que, como vimos en el capítulo 6, esta última comporta importantes 
beneficios cognitivos). 

La función del maestro durante esta fase es supervisar el ejercicio de la 
práctica, corrigiendo errores técnicos y proporcionando un feedback al mismo 
tiempo que un refuerzo (Ruiz, 1994). Dado que ese proceso es lento y gradual, 
como señalaba la figura 11.1, estando sometido a la ley según la cual la práctica 
produce cambios más intensos al comienzo, que luego se van haciendo más 
lentos (un efecto típico de la práctica que se verá en el capítulo 12), es importante 
que esos errores técnicos se corrijan antes de que la técnica se condense y 
automatice porque una vez «empaquetada» o «encapsulada» resulta mucho más 
difícil de modificar, dado que el encadenamiento de acciones se vuelve 
«Obligatorio» o inevitable para el aprendiz una vez que la secuencia se dispara y el 
procedimiento se pone en marcha (Karmiloff-Smith, 1992). Los «vicios técnicos» 
adquiridos y consolidados, sea jugando al tenis, hablando alemán o cocinando, 
son difíciles de modificar cuando el conocimiento se automatiza, como se mostró 
en el capítulo 6. 

Una vez automatizada y condensada la técnica se entra en una tercera fase 
de perfeccionamiento y transferencia del procedimiento a nuevas situaciones, que 
se basa en procesos de ajuste de la técnica a las nuevas condiciones de 
aplicación, que implicará tanto procesos de generalización como de 
especialización de la técnica (Anderson, 1983). Una vez dominada una técnica 
(sea lanzar a canasta en suspensión, hacer la defensa Nimzovich, hacer un 
esquema o calcular una regla de tres) el aprendiz tenderá a usarla en nuevas 
situaciones, siguiendo esa tendencia del conocimiento implícito «empaquetado» a 
expandirse a nuevos contextos, que vimos en el capítulo 8 al referirnos a las 
teorías implícitas (Karmiloff-Smith, 1992). Esa aplicación en nuevos contextos 
ayudará a afinar la técnica, no sólo generalizándola sino también discriminando, a 
partir de ciertos indicios, en qué situaciones nuevas tenderá a ser más eficaz (tal 
vez cuando el defensor es más bajo que el atacante, éste tienda a tirar a canasta 


desde lejos, en cambio cuando sea más alto y lento intentará driblarle). 
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A la transferencia de las técnicas pueden aplicarse los principios descritos 
en el capítulo 7 (que en su aplicación a este campo analizan con detalle Holding, 
1991, o Ruiz, 1994). Así, para favorecer esa transferencia por procesos 
asociativos, los maestros pueden instruir en técnicas con alta similitud entre sus 
componentes o en su programa global, multiplicar y diversificar las condiciones de 
aplicación de las técnicas durante el entrenamiento, etc. Pero también puede 
fomentarse otro tipo de aprendizaje que va más allá del simple entrenamiento 
técnico y que implicará comprender lo que se está haciendo. Una instrucción 
basada en comprender los principios que subyacen al material de aprendizaje 
produce una mayor generalización. Pero esa instrucción requiere ir más allá del 
entrenamiento técnico, que, a pesar de su eficacia, produce resultados bastante 


limitados en la adquisición de procedimientos. 


Cuando la técnica no basta: comprendiendo lo que se hace 

La repetición ciega de una técnica puede ser suficiente cuando se utiliza en 
condiciones muy estables y preestablecidas (por ejemplo, el programa de 
tratamiento de textos que estoy utilizando funciona siempre igual; si utilizamos los 
mismos ingredientes, en la misma cocina y para el mismo número de comensales, 
la receta de la lubina al horno puede aplicarse siempre igual). Pero a poco que las 
condiciones de aplicación de la técnica varíen (quiero hacer con el programa algo 
que nunca he hecho antes, un macro para enviar correspondencia, o varía el 
número de comensales o se me ha acabado el ajo), repetir una rutina 
automatizada puede ser insuficiente para aplicarla en una nueva situación, ya que 
apenas nos dará pistas de cuál es el error cometido o la posible solución. Es una 
de las desventajas de adquirir elementos de información arbitrarios, sean verbales 
o procedimentales (Norman, 1988). Aprender a conducir un coche como una 
técnica, sin comprender por qué hay que pisar el embrague ni en qué consiste el 
cambio de marchas, es muy eficaz en condiciones normales pero no nos ayudará 
mucho si esas condiciones cambian (por ejemplo, si vamos a Nebraska y 


alquilamos un coche, posiblemente de cambio automático). 
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En general, cuanto más varíen las condiciones en que hay que aplicar las 
técnicas adquiridas, más necesario será ir más allá del entrenamiento técnico y 
proporcionar a los aprendices una comprensión de cuándo y cómo y por qué 
utilizar esas técnicas y no otras, es decir, el conocimiento condicional, de las 
condiciones de uso de las técnicas (Monereo et al., 1994). Un par de ejemplos del 
entrenamiento de técnicas deportivas ilustran claramente este principio. En 
aquellos deportes en los que no existe oposición ni colaboración directa en la 
ejecución de las destrezas, la aplicación de la técnica dependerá únicamente del 
aprendiz, por lo que un buen entrenamiento técnico asegurará una buena 
ejecución (Riera, 1989). En cambio, cuando las técnicas se aplican en 
colaboración directa con otros aprendices o ante la oposición directa de un rival, la 
técnica sólo será eficaz si se ve acompañada de una buena estrategia, es decir, 
de un uso táctico de esas estrategias en función de las condiciones previsibles de 
aplicación de las mismas. Mientras que la halterofilia, el salto de altura o el 
lanzamiento de peso en atletismo son deportes ante todo técnicos, el fútbol, el 
baloncesto o el ajedrez, además de requerir formación técnica, requieren una 
buena estrategia, un plan que regule el uso de las técnicas disponibles. 

Lo mismo sucede en otros ámbitos del aprendizaje de procedimientos. Hay 
situaciones rutinarias en las que bastará con una automatización de técnicas y 
destrezas (el empleado de ventanilla en el banco que realiza siempre las mismas 
operaciones, el pintor o el instalador de  calefacciones que ejecutan 
mecánicamente siempre la misma secuencia, el camarero que repite ciegamente 
los mismos pasos para preparar un café o un gin-tonic). Pero a pesar de los 
supuestos robotizadores de la tecnología sobre el trabajo, lo cierto es que las 
nuevas tecnologías y la complejidad informativa de nuestra sociedad han ido 
alejando cada vez más las necesidades de aprendizaje y formación laboral de 
aquel escenario taylorista, de trabajo eficiente y repetitivo, que satirizó Charlot en 
Tiempos modernos. Cada vez más, el perfil laboral requiere adaptar, de forma 
estratégica, las habilidades adquiridas a un mundo con demandas flexibles, 
cambiantes, que exigen de los aprendices conservar el control de lo que están 


haciendo, más allá de las rutinas que tienen automatizadas (Norman, 1988). 
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Captar nuevos clientes para el banco, generar nuevas necesidades de mercado, 
diseñar estrategias de instrucción o planificar la propia organización del trabajo 


requieren estrategias que van más allá del mero entrenamiento técnico. 


Aprendizaje de estrategias 

A diferencia de las técnicas, las estrategias son procedimientos que se 
aplican de modo controlado, dentro de un plan diseñado deliberadamente con el 
fin de conseguir una meta fijada. Desde este punto de vista no se trataría tanto de 
diferenciar qué procedimientos son técnicas y cuáles estrategias (¿hacer una 
representación gráfica de unos datos es una técnica o una estrategia?, ¿el 
gambito Evans es una técnica o una estrategia?), como de diferenciar cuándo un 
mismo procedimiento se usa de un modo técnico (es decir, rutinario, sin 
planificación ni control) y cuándo se utiliza de un modo estratégico (Monereo et al., 
1994; Pozo y Postigo, 1994). 


Más allá de la técnica: utilizando los procedimientos como estrategias 


Técnica y estrategia serían formas progresivamente más complejas de 
utilizar un mismo procedimiento. El uso estratégico implicaría que los 
procedimientos empleados no se atendrían exactamente a los rasgos recogidos 
anteriormente en la figura 11.1 para las técnicas. El uso estratégico de 
procedimientos se diferencia de su mera ejecución técnica en varios rasgos 
fundamentales. 

Ante todo, como acabo de indicar, su aplicación no sería automática 
controlada. Las estrategias requieren planificación y control de la ejecución. El 
aprendiz debe comprender lo que está haciendo y por qué lo está haciendo, lo que 
a su vez requerirá una reflexión consciente, un metaconocimiento, sobre los 
procedimientos empleados. Además, implicarían un uso selectivo de los propios 
recursos y capacidades disponibles. Para que un aprendiz pueda poner en marcha 
una estrategia debe disponer de recursos alternativos, entre los cuales decide 


utilizar, en función de las demandas de la tarea que se le presenta, aquellos que 
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cree más adecuados. Sin una variedad de recursos, no es posible actuar de modo 
estratégico. Por último, las estrategias se compondrían de técnicas o destrezas 
(también nadas microestrategias por Nisbet y Shucksmith, 1986, o Monereo, 
1990). La puesta en marcha de una estrategia (como, por ejemplo, formular y 
comprobar una hipótesis sobre la influencia de la masa en la velocidad de caída 
de un objeto o preparar una jugada de equipo para un lanzamiento de tres puntos 
en baloncesto) requiere dominar técnicas más simples (desde aislar variables a 
dominar los instrumentos para medir la masa y la velocidad o registrar por escrito 
lo observado, o técnicas individuales de rotación, bloqueo y lanzamiento a 
canasta). De hecho, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del 
dominio de las técnicas que la componen. Y ese dominio, como vimos 
anteriormente, es mejor cuanto más automatizadas están esas acciones como 
consecuencia de la práctica. 

En suma, podemos considerar una estrategia como un uso deliberado 
planificado de una secuencia compuesta de procedimientos dirigida a alcanzar una 
meta establecida. En este sentido, el dominio estratégico de una tarea requerirá 
previamente un dominio técnico, sin el cual la estrategia no será posible. Pero 
requiere realizar otros pasos, además de aplicar técnicas aprendidas. De modo 
sintético, las fases de aplicación de una estrategia, muy similares a las fases 
necesarias en general para resolver un problema (Pérez Echeverría y Pozo, 1994; 


también el capítulo 12 de este libro), serían las siguientes: 


1) Fijar el objetivo o meta de la estrategia: ¿qué se pretende conseguir con 
ella? Ya sea lograr canastas de tres puntos o cargar de personales al rival, lograr 
cambios de piezas para buscar las tablas en ajedrez, o aumentar demanda de un 
producto en el mercado juvenil, cuanto más especificado esté ese objetivo, a ser 
posible estableciendo submetas u objetivos parciales, más fácil será comprobar 
luego si se está logrando o no. 

2) Seleccionar una estrategia o curso de acción para alcanzar ese objetivo 
a partir de los recursos disponibles. Cuanta más variedad de técnicas haya 


disponibles, más variadas pueden ser las estrategias. Si los jugadores sólo saben 
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hacer eficientemente una jugada, los contrarios les contrarrestarán con suma 
facilidad. Cuanto más rico sea el entrenamiento técnico, más flexibles serán las 
estrategias. 

3) Aplicar la estrategia, ejecutando las técnicas que la componen. Esta es la 
fase técnica de la aplicación de la estrategia, cuyo dominio es esencial para el 
éxito de la misma. Cuanto más condensada y automatizada esté una técnica, más 
probable será su uso dentro de una estrategia más general. Cuando tenemos que 
enfrentarnos a tareas nuevas (por ejemplo, convertir un texto en columnas o 
arreglar una instalación eléctrica) nos apoyamos en aquellas rutinas que 
dominamos con cierta seguridad, ya que al estar automatizadas, liberamos 
recursos para la gestión global de la tarea. 

4) Evaluar el logro de los objetivos fijados tras la aplicación de la estrategia. 
Como ya señalé al analizar los procesos de control y regulación del aprendizaje 
(capítulo 7), esa evaluación no se realiza sólo a posteriori, una vez finalizada la 
tarea, sino que implica también la fijación y evaluación de metas intermedias, a 
través de un proceso de supervisión o control continuo de la ejecución de la tarea. 

Como puede comprobarse, completar estas fases requiere no sólo un 
dominio técnico de la situación, sino también conocimiento conceptual, procesos 
de control y reflexión consciente sobre lo que se está haciendo, etc. La adquisición 
de una estrategia implica el dominio de diversos componentes y procesos 


psicológicos. 


Los componentes del conocimiento estratégico 


La figura 11.3 es un esquema de los elementos que interactúan en la 
utilización de una estrategia (explicado más extensamente en Pozo, 1990a; 
también en Monereo et al., 1994; Nisbet y Shucksmith, 1986). Como ya he 
señalado, la estrategia se compone de técnicas previamente aprendidas, pero no 
puede reducirse simplemente a una serie de técnicas. Las estrategias requieren 
tener recursos cognitivos disponibles para ejercer control más allá de la ejecución 
de esas técnicas, requieren además cierto grado de reflexión consciente o 
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metaconocimiento, necesario sobre todo para dos tareas esenciales: la selección y 
planificación de los procedimientos más eficaces en cada caso y la evaluación del 
éxito o fracaso obtenido tras la aplicación de la estrategia. 

Pero además de estos componentes esenciales hay otros conocimientos o 
procesos psicológicos necesarios para utilizar una estrategia. Difícilmente puede 
aplicarse una estrategia en un dominio dado (sea la planificación de una reunión, 
el baloncesto, la inversión bursátil o el ligue) sin unos conocimientos temáticos 
específicos sobre el área al que ha de aplicarse la estrategia. Esos conocimientos 
incluirán no sólo información verbal (las reglas del baloncesto, información sobre 
algunos parámetros y tendencias económicas, conocimiento de las aficiones y 
debilidades de la persona a las que queremos acercarnos o de quienes van a 
asistir a la reunión), sino también un conocimiento conceptual o comprensión de 
esa área como sistema (los principios que rigen el baloncesto, la inversión o las 
relaciones interpersonales o la dinámica de grupos). Cuanto mayor sea nuestra 
comprensión de ese dominio, cuanto más elaborados y explícitos sean nuestros 
conceptos, en lugar de movernos por difusas teorías implícitas, más probable será 
el éxito de la estrategia. 
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Metaconocimiento 


Estrategias 
de apoyo 


Conocimientos 
conceptuales 
específicos 


Técnicas, destrezas 
y algoritmos 


Procesos 
básicos 


FIGURA 11.3. Componentes necesarios para el uso de una estrategia adaptado 
de Pozo,1990a). 


Otro componente importante consiste en las llamadas estrategias de apoyo, 
analizadas por Danserau (1985), y que se caracterizarían por enfocarse sobre los 
procesos auxiliares que apoyan el aprendizaje (capítulo 7), mejorando las 
condiciones materiales y psicológicas en que se produce ese aprendizaje 
(disponiendo condiciones ambientales más favorables, estimulando la motivación y 
la autoestima, apoyando la atención y la concentración, proporcionando indicios 
para la recuperación de lo aprendido, etc.). Por último, aunque quizá sea lo 
primero de todo, se requieren unos procesos básicos, cuyo desarrollo o progreso 
hará posible la adquisición de determinados conocimientos necesarios para la 
aplicación de una estrategia o el uso de ciertas técnicas o habilidades. Jugar al 


baloncesto, invertir en Bolsa, ligar o manejar una reunión requieren no sólo 
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habilidades o técnicas específicas, sino el desarrollo de ciertos procesos básicos, 
cognitivos o motores, dependiendo de la tarea, en los que apoyar esos 
aprendizajes. 

Utilizar una estrategia, al menos utilizarla bien, hacerlo mal siempre es más 
fácil, requiere por tanto disponer de conocimientos complejos que van más allá del 
entrenamiento técnico. De hecho, en cierto sentido el aprendizaje de estrategias 


comienza donde terminaba ese entrenamiento técnico. 


Fases en la adquisición de estrategias: de jugador a entrenador 


A partir de Nisbet y Shucksmith (1986) podemos adoptar una fácil analogía 
para establecer las diferencias entre el entrenamiento en técnicas y en estrategias. 
Como hemos visto ya a través de diversos ejemplos, los deportes son actividades 
que requieren dosis notables tanto de técnica como de estrategia. Como se vio en 
el apartado anterior, la formación técnica consiste en el ejercicio de 
procedimientos -en este caso motores- que acaban por ser automatizados, de 
forma que se realizan de forma rápida, muy eficaz y sin demanda atencional. Pero 
además de un alto dominio técnico por parte de los jugadores, el deporte 
competitivo requiere un uso estratégico de esas técnicas, normalmente 
encomendado al entrenador. Se trata de aplicar esas técnicas de un modo flexible, 
adaptado a las necesidades de esa situación o «partido» concreto, en función de 
las metas fijadas, de las características del rival, etc. 

Esto mismo sucedería en casi todos los ámbitos de la formación 
procedimental, en los que el reparto inicial de papeles entre entrenador y 
jugadores debe concluir en una interiorización o asunción de la estrategia por 
parte de los propios jugadores/aprendices. Inicialmente es el entrenador/maestro 
el que dispone casi todos los componentes de la estrategia (información y 
conocimiento conceptual, reflexión y metaconocimiento sobre la tarea, apoyo 
motivacional mediante distribución de recompensas y fijación de metas, 
evaluación de los objetivos alcanzados, etc.). El jugador/aprendiz tendría el 


dominio técnico, pero el entrenador/maestro tendría el control de la tarea, de forma 
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que de las cuatro fases de la aplicación de una estrategia (establecer objetivos, 
seleccionar secuencias de acciones, ejecutarlas y evaluarlas) el maestro o 
entrenador se reservaría todas menos la ejecución directa de las técnicas. Pero 
progresivamente el maestro debería ceder el control y la responsabilidad de las 
tareas a los aprendices, induciéndoles no sólo a ejecutar las técnicas, sino a tomar 
decisiones sobre su selección, sobre la fijación de objetivos y sobre su evaluación. 

Se trataría de que el maestro cediera gradualmente el control estratégico de 
las tareas a los aprendices, de forma que éstas pasaran de ser simples ejercicios 
rutinarios a constituir verdaderos problemas para los aprendices (ver capítulo 12). 
Esta cesión o transferencia del control de las tareas a los aprendices daría lugar a 
varias fases en el proceso de transformar a los jugadores (o aprendices) en 
entrenadores (o maestros) de sí mismos, una de las metas esenciales de todo 
proceso formativo que tenga por finalidad la transferencia de lo aprendido a 
contextos cada vez abiertos, como reclama la moderna sociedad del aprendizaje 
(en el capítulo 1). Malamente transferirá el aprendiz lo que aún no le ha sido 
transferido a él. La figura 11.4 resume las fases de esa transferencia, integrando 
los procesos de entrenamiento técnico analizados anteriormente. 

Inicialmente (fase 1) los aprendices no son capaces de ejecutar, ni solos ni 
con ayuda o apoyo externo, las técnicas necesarias (por ej., calcular el área de un 
cuadrado o botar el balón con la mano izquierda y protegiéndolo con el cuerpo); es 
necesario instruirles en el uso de la técnica mediante los procesos de 
entrenamiento antes analizados. Con la ayuda o el control externo del maestro, 
lograrán dominar y ejecutar esas técnicas, pero aún no serán capaces de usarlas 
sin guía ante una tarea abierta. Es la fase de dominio técnico: el aprendiz es un 
buen jugador pero no es capaz de poner en marcha sus destrezas cuando el 
maestro (u otro apoyo instruccional, el manual de instrucciones, el libro de recetas 
de cocina) no está a su lado, susurrándoles al oído lo que tiene que hacer, fijando 
objetivos, seleccionando las técnicas más adecuadas y evaluando los resultados 


obtenidos. 
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Innecesario 
Innecesario 


FIGURA 11.4. Fases en el aprendizaje de estrategias (tomado de Pozo y Postigo 
1994). 
Es necesario que el aprendiz se enfrente poco a poco a tareas más 


abiertas, que requieran una reflexión y toma de decisiones por su parte para que 
vaya asumiendo el control estratégico (fase 3); mediante tarea cada vez más 
abiertas, más problemáticas y menos rutinarias, poco a poco se irá haciendo 
innecesario el apoyo externo (del maestro o del libro de recetas), adoptando 
estrategias diversas para enfrentarse a diferente tipo de problemas. Finalmente, 
este dominio estratégico de las tareas podrá completarse con una fase de dominio 
experto, en la que, por su propia práctica repetida, las estrategias se vuelven a 
automatizar y a condensar de forma que toda la secuencia de «diagnóstico y 
análisis de datos para un cólico nefrítico» puede utilizarse ya como una mera 
técnica, sin necesidad de un control detallado de cada uno de sus pasos. La 
diferencia entre este dominio experto y el mero dominio técnico es que los 
expertos, cuando la tarea se complica o desvía de las previsiones, cuando deja de 
ser un ejercicio para convertirse en un problema, pueden recuperar el control de la 
misma (Ericsson y Smith, 1991), lo que el mero «jugador» técnico nunca logrará. 
Conducir es una tarea automatizada hasta que sucede un imprevisto, momento en 
el que recuperamos el control de la tarea, concentrando nuestros recursos en ella 
y retirándolos de otras tareas que estábamos haciendo en paralelo a conducir 
(escuchar la radio, pensar en lo que le teníamos que haberle dicho al jefe sobre lo 


de trabajar el próximo puente). 


21 


El lector familiarizado con la psicología educativa habrá identificado 
fácilmente este proceso de interiorización de las estrategias del alumno como un 
ejemplo más de intervención educativa en la zona de desarrollo próximo del 
alumno, siguiendo la terminología de Vygotsky (1978; también Álvarez y Del Río, 
1990a; Brandsford et al., 1989; Coll et al., 1995; Lacasa, 1994). Aunque aquí no 
puedo extenderme en el desarrollo de este concepto, vendría a mostrar el papel 
decisivo de los maestros en la instrucción, consolidación y uso autónomo de los 
procedimientos por parte de los aprendices, tal como ha mostrado Gonzalo (1993). 
Se trataría de ir convirtiendo progresivamente a los aprendices en entrenadores de 
sí mismos, pero para ello hay que diseñar cuidadosamente las tareas y los 
problemas, de forma que vayan siendo cada vez más abiertos, requiriendo de 
ellos no sólo ejecutar la estrategia sino también decidirla y evaluarla. 

Esta secuencia de construcción del conocimiento procedimental, aunque no 
deba ser tomada como algo rígido o inflexible, ya que las fases mencionadas 
posiblemente se solapan y se reconstruyen unas sobre otras, proporciona 
orientaciones útiles para la formación estratégica de los aprendices en muy 
diversos áreas, como el aprendizaje motor y deportivo (Oña, 1994; Riera, 1989; 
Ruiz, 1994), la instrucción en deportes más «cognitivos», como el ajedrez 
(Charness, 1991; Holding, 1985), la instrucción y formación de formadores o 
gestores de empresas (Buckley y Caple, 1990; Goldstein, 1993; Morrison, 1991) o 
la propia formación de maestros o instructores en general. Pero quizá uno de los 
ámbitos más relevantes para el propósito de este libro sería la formación de los 
propios aprendices, a quienes, según vimos en el capítulo 1, la moderna sociedad 
del aprendizaje requiere no sólo integrar resultados del aprendizaje tan diversos 
(conductas, habilidades sociales, actitudes, información verbal, conceptos, 
técnicas, estrategias), sino también, y por encima de todo ello, adquirir habilidades 
y estrategias para aprender, que actúen como verdaderos amplificadores del 
aprendizaje (Claxton, 1990) de cada uno de esos resultados. Un aprendiz 
estratégico, que sepa controlar y dirigir sus propios procesos de aprendizaje, 


estará en ventaja para aprender todo el incierto bagaje de saberes y conductas 
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que el impredecible futuro le deparará. Las estrategias de aprendizaje merecen un 


lugar específico en los procesos de formación de los aprendices. 


Aprendizaje de estrategias de aprendizaje 


La cultura del aprendizaje dominante en una sociedad, que hace posible el 
aprendizaje de su cultura, en el ámbito de la psicología cognitiva se asienta en una 
serie de procesos de aprendizaje, analizados en la Segunda Parte del libro, en los 
que, como acabamos de ver -en la figura 11.3 por ejemplo-, se apoyan a su vez 
las técnicas o hábitos de aprendizaje y estudio que utilizan los aprendices como 
procedimientos para alcanzar las metas o demandas que la propia sociedad les 
plantea. 

Cambiar la cultura del aprendizaje, tal como demandan los nuevos 
productos culturales que deben adquirir los aprendices (consistentes, como vimos 
en el capítulo 1, en la integración de una información masiva y desordenada, el 
mantenimiento de un aprendizaje continuo y diversificado y la asunción de un 
conocimiento múltiple y descentrado) requiere generar y consolidar nuevas formas 
de aprendizaje, dirigidas más a construir reflexivamente el conocimiento que a 
asociar o reproducir conocimientos ya elaborados. La nueva cultura del 
aprendizaje requiere de los aprendices cada vez más construir o reconstruir los 
saberes recibidos, en vez de ser ávidos consumidores de verdades absolutas. 
Esta nueva cultura del aprendizaje debe, para ser real, desarrollar estrategias de 
aprendizaje acordes con esas metas. De hecho, aprender a aprender es una 
demanda de formación cada vez más extendida en nuestra sociedad, uno de los 
rasgos que definen a la nueva cultura del aprendizaje (Nisbet, 1991; Pozo y 
Postigo, 1993), hasta el punto de estarse convirtiendo en una boyante industria, en 
la que florecen todo tipo de cursos de técnicas de estudio o estrategias de 
aprendizaje, propuestas para el auto aprendizaje (en formato bricolage, hágaselo 
usted mismo) e incluso incipientes multinacionales del aprendizaje. Aunque esta 
industria del aprendizaje no esté dirigida tanto a fomentar los cambios que 


indicamos como a mantener la tradición cultural del aprendizaje repetitivo, 
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ayudando al estudiante/opositor a superar las múltiples e inútiles pruebas a que 
sus sagaces educadores le someten, su crecimiento desordenado y un tanto voraz 
es todo un síntoma de la urgente necesidad que tienen los aprendices de disponer 
de estrategias, de aprendizaje. Pero también es un síntoma de la necesidad que 
todos, aprendices y maestros, tenemos de poner un poco de orden, y de 


planificación, en la cada vez más absorbente labor de aprender. 


Tipos de estrategias de aprendizaje 


Si el lector fuera tan osado como para aventurarse en esa industria del 
aprendizaje o, aún más, en el mundo o submundo paralelo de la investigación 
sobre estrategias de aprendizaje, se encontraría sin duda sumido en una 
angustiosa confusión. Posiblemente desde los tiempos remotos de la Torre de 
Babel no se conoce un dominio en que se utilicen tantas lenguas y palabras 
distintas para referirse a lo mismo. Dado que en este dominio, como en casi todos 
los ámbitos de aprendizaje, es muy útil disponer de una tipología o taxonomía de 
las posibles estrategias (Kyllonen y Shute, 1989), no hay explorador o investigador 
que se aventure en este dominio, sin un mapa propio de esas estrategias. Se 
necesita un notable don de lenguas, o la intervención divina del Espíritu Santo, 
para entender o traducir, entre sí las diversas taxonomías o clasificaciones de 
estrategias de aprendizaje propuestas (Aparicio, 1995, ha reunido recientemente 
algunas de esas clasificaciones). Siguiendo el hilo conductor de la exposición 
anterior sobre procesos y resultados del aprendizaje, la figura 11.5 propone, para 
no ser menos, una clasificación de las estrategias de aprendizaje, extraída de 
Pozo (1990a), que toma como criterio fundamental el tipo de proceso de 
aprendizaje en que se basa la estrategia, presentando diversos ejemplos de 
técnicas que suelen utilizarse para componer o conformar cada tipo de estrategia. 

Las estrategias más simples, de repaso, se apoyarían en un aprendizaje 
asociativo y servirían para reproducir más eficazmente un material, normalmente 
información verbal o técnicas rutinarias. Como vimos en el capítulo 10, al 


referirnos al aprendizaje literal de información verbal, el repaso es una técnica de 
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«dominio público» incluso entre niños bastante pequeños, si bien su uso 
estratégico mejora con la edad y la experiencia en su uso (Brown et al., 1983; 
Flavell, 1985). Cuando no basta con repasar, pero aún no se puede, se sabe o se 
quiere comprender el material de aprendizaje, se puede recurrir a estrategias de 
elaboración simple, que, como ya vimos, consisten en prestar una estructura u 
organización al material, sin que llegue a afectar al significado de éste, que sigue 
siendo arbitrario. Las rimas y abreviaturas, las palabras-clave, la técnica de los 
lugares o la formación de imágenes son recursos mnemotécnicos conocidos 
desde la más remota antigúedad (Baddeley, 1976; Boorstin, 1983; Lieury, 1981; 
Sebastián, 1994). De hecho, como vimos en el capítulo 1, durante muchos siglos, 
hasta que el descubrimiento de la imprenta permite difundir el conocimiento y sus 
usos sociales (Salomon, 1992), estas mnemotecnias fueron, junto con el repaso, 


la estrategia básica de la cultura del aprendizaje reproductivo. 


Tipo Estrategja Finalidad u Técnica © 
de aprendizaje de aprendizaje objetivo habilidad 
Repaso simple ———— Repetir 
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{seleccionar} < Copiar 
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Por reestructuración 
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Organización Si redes 
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estructuras 
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conceptuales 


Figura 11.5 Tipos de estrategias de aprendizaje según Pozo (1990a) 
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Pero la necesidad de comprender obliga a utilizar otro tipo de estrategias, 
más dirigidas a la construcción de significados. La elaboración compleja de un 
material implica prestarle una estructura ajena, pero cuyo significado acaba por 
penetrar en el propio material, empapándolo, por así decirlo, con ese significado. 
El uso de metáforas y analogías (el aprendizaje reproductivo como una cadena, el 
aprendizaje constructivo como un racimo o un árbol, el aprendiz como un jugador, 
el maestro como un entrenador) no son simples recursos dirigidos a facilitar la 
recuperación, como las estrategias de elaboración simple, sino que alteran el 
propio significado de lo aprendido, que, si la analogía es eficaz, queda ya para 
siempre teñido de esa metáfora en el recuerdo. 

Pero la forma más directa de proporcionar significado a un material es 
utilizar estrategias de organización, que generen estructuras conceptuales desde 
las que se construyan esas relaciones de significados. El uso de estructuras 
textuales o narrativas (García Madruga, 1995; León, 1991; Mateos, 1991; 
Sánchez, 1993) para organizar el aprendizaje de materiales escritos u orales, la 
elaboración de jerarquías en forma de mapas conceptuales, tal como vimos al final 
del capítulo 10 (Novak y Gowin, 1984), son técnicas dirigidas a generar 
metaconocimiento conceptual, a reflexionar sobre los propios procesos de 
comprensión. No es casual que frente a otras técnicas anteriores, con una amplia 
tradición cultural desde la antigüedad clásica, estas estrategias de organización 
sean, casi todas ellas, productos culturales recientes, fruto no sólo del desarrollo 
de la psicología cognitiva del aprendizaje, sino más allá de ello de las demandas 
de esta nueva cultura del aprendizaje generada por la sociedad de la información. 
Aprender es, cada vez más, ser capaz de procesar información más abundante y 
compleja. Y aprender a aprender será adquirir estrategias para procesar de forma 
más compleja y eficiente ese aluvión informativo. 

De hecho, los tipos de estrategias que acabo de esbozar podrían 
desmenuzarse más en función de los procedimientos de tratamiento de 
información que requieren. Así, se pueden distinguir (Pozo, Gonzalo y Postigo, 


1993; también Pozo y Postigo, 1993, 1994) los procedimientos de adquisición de 
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información dirigidos a incorporar nueva información a la memoria, muy 
importantes para las estrategias de repaso y elaboración simple, ya que incluirían 
la repetición y las mnemotecnias, pero también para otras formas de aprendizaje, 
que requerirían técnicas de búsqueda (manejo de bases de datos o fuentes 
bibliográficas) y selección de información (toma de notas y apuntes, subrayados, 
etc.). Buena parte de los amados cursos de técnicas de estudio se orientan hacia 
estos procedimientos, que sin duda están más cerca de las formas más simples 
de aprendizaje. 

Otro tipo de procedimientos necesarios para aprender serían los de 
interpretación de la información, que consistirían en traducir la información recibida 
en un código o formato (por ej., numérico o verbal) a otro formato distinto (hacer 
una gráfica con los datos), pero también interpretar situaciones a partir de modelos 
o metáforas, como en las estrategias de elaboración compleja. Además, se 
requerirían frecuentemente, sobre todo cuando se trata de un aprendizaje 
constructivo basado en la organización del material, procedimientos de análisis de 
la información, que implicarían hacer inferencias y extraer conclusiones del 
material (por investigación, razonamiento deductivo o inductivo, contrastación de 
datos con modelos, etc.). La comprensión de un material de aprendizaje se facilita 
cuando el aprendiz utiliza procedimientos de comprensión y organización 
conceptual, tanto del discurso oral como escrito, dirigidos a establecer relaciones 
conceptuales entre los elementos del material y entre éstos y los conocimientos 
previos del aprendiz. Finalmente, en toda situación de aprendizaje se requieren 
procedimientos de comunicación de lo aprendido, ya sea oral, escrita o mediante 
otras técnicas (gráficos, imágenes, etc.). Esa comunicación, lejos de ser un 
proceso mecánico de «decir lo que sabemos», puede hacerse más eficiente si se 
planifica, en función del ínterlocutor, se analiza y se utilizan de modo discriminativo 
recursos variados ira alcanzar la meta fijada. 

En suma, la puesta en marcha de una estrategia de aprendizaje implica, tal 
como quedó dicho, el dominio de una serie de procedimientos componentes. Una 
estrategia se compone de técnicas que se combinan de forma deliberada para 


alcanzar un determinado propósito de aprendizaje. Tanto los elementos 
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componentes como su uso técnico o estratégico deben entrenarse si queremos 


que los aprendices, además de jugadores, sean entrenadores de sí mismos. 


Aprendiendo a aprender: maestros estratégicos para aprendices estratégicos 


Al aprendizaje de las estrategias de aprendizaje se aplican los mismos 
principios y fases del entrenamiento estratégico en general (reflejados en la figura 
11.4). Ese proceso, basado en una transferencia progresiva del control del 
aprendizaje, en una conciencia que el maestro presta al aprendiz para que éste 
acabe por apropiársela (como vimos en el capítulo 7), implicará por tanto no sólo 
disponer de tareas instruccionales adecuadas, sino sobre todo de maestros que 
adopten actitudes estratégicas con respecto a su labor para que los aprendices 
puedan aprender de ellas. No habrá aprendices estratégicos sin maestros 
estratégicos (Monereo y Clariana, 1993). Si los maestros no conciben su labor de 
enseñar o instruir como una tarea compleja y abierta, como un problema, ante al 
que hay que adoptar estrategias diversas según las metas concretas, si enseñar 
es una tarea monótona («cada maestrillo tiene su librillo») en vez de una tarea 
diversa y divertida, difícilmente los aprendices abandonarán la rutina del 
aprendizaje monótono. 

Convertir los ejercicios de aprendizaje rutinario, en los que aprendices y 
maestros representan una vez más ese viejo papel tantas veces ensayado, en 
verdaderos problemas abiertos, supone hacer que el aprendiz se pare a pensar 
qué va a hacer para aprender y por qué va a hacerlo. Gran parte de los programas 
de estrategias de aprendizaje se basan precisamente en introducir preguntas en el 
proceso de aprendizaje, en lugar de realizarlo mecánicamente. Por ejemplo, 
Selmes (1987) sugiere un esquema muy simple para preguntarse sobre el propio 
aprendizaje (¿cuál es mi propósito?, ¿qué estrategia voy a usar?, ¿logré lo que 
me proponía?), basado en las fases de la aplicación de una estrategia antes 
descritas. Si asumimos que son los maestros los que deben abrir nuevos espacios 
mentales a los aprendices, o si se quiere nuevas zonas de desarrollo próximo, los 


aprendices se harán esas preguntas no sólo porque les entrenemos 


28 


explícitamente a hacerlo, lo cual sin duda es necesario, sino porque perciban que 
esa reflexión es parte de su tarea como aprendices, que aprender requiere no sólo 
adquirir nueva información y conocimientos, sino también preguntarme cómo lo he 
hecho y cómo lo puedo hacer mejor. Esa actitud estratégica, como reflejo de un 
cambio cultural en el aprendizaje, sólo se producirá si los maestros se hacen, 
como aprendices que han sido y aún son, esas mismas preguntas y buscan sus 
respuestas. Monereo et al. (1994) proponen un simple interrogatorio para que los 
maestros, como aprendices, se inicien en esta reflexión sobre el aprendizaje, que, 
como esa conciencia que los maestros deben prestar a sus aprendices, tomamos 


aquí prestado (figura 11.6). 
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En definitiva, el cambio en las estrategias de aprendizaje no es sólo una 
cuestión de entrenamiento procedimental. Ni maestros ni aprendices se implicarán 
en un aprendizaje estratégico si sus modelos, implícitos o explícitos, sobre el 
aprendizaje suponen que ésta es una tarea lineal, siempre igual a sí misma. En el 
capítulo 7 vimos algunos de los modelos implícitos más frecuentes sobre el 
aprendizaje. En capítulos posteriores vimos cómo esos modelos, en cuanto 
representaciones sociales o teorías implícitas, tienen una función simplificadora, 
cuya eficacia se restringe a esos contextos específicos, siempre iguales a sí 
mismos. A medida que en nuestra cultura el aprendizaje se complica y diversifica, 
aprender a aprender, adquirir procedimientos de aprendizaje transferibles a 
nuevos dominios y tareas, requiere también complicar las teorías implícitas del 
aprendizaje, yendo más allá de esos rasgos de causalidad lineal simple, 
centración en los cambios, etc., propios de esas teorías implícitas, hasta concebir 
el aprendizaje como un sistema de interacción o equilibrio entre varios 
componentes, resultados, procesos y condiciones. Tal ha sido el objetivo explícito 
de este libro, proporcionar un marco interpretativo del aprendizaje acorde con las 
demandas de la nueva sociedad del aprendizaje. De esos componentes al 
intrépido y ya un tanto fatigado lector -y al aún más fatigado autor- le quedan ya 
sólo por analizar, en la cuarta y ¡por fin! última Parte, las condiciones del 


aprendizaje. 
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se Aprendices y MASON 


(1990), el tipo de cambio o transición que debe producirse en los papeles 
emtuos de aprendices y maestros con el fin de fomentar nuevas formas de 
aprendizaje constructivo, más allá o además de los tradicionales aprendi- 
zajes asociativos, que aún siguen siendo necesarios. Como ca las buenas 
películas, una bucna instrucción es aqucila en las que no sólo hay buenas 
réplicas, un diálogo cficaz, sino un cambio sutil y progresivo en los perso- 
najes, que se van llenando de matices a medida que se desarrolla la trama. 
de forma que al final cl duro del comienzo resulta ser un romántico inco- 
rregible, el bondadoso granjero un personaje inquietante con un tusbio 
pasado. y cl espía en realidad un espía doble, que acaba siendo de los 
buenos, o sea, de los nuestros. También el aprendizaje y la instrucción re- 
quieren una transición, un cambio de papeles, no por menos emocionan- 
te, menos importante. La cesión progresiva de la responsabilidad del 
aprendizaje a los aprendices simboliza de alguna forma la transición hacia 
esa nueva cultura del apreodizaje. Ya sólo nos queda, a modo de conclu- 
sión, cerrar estas páginas con un decálogo que resuma las recomendacio- 
nes o consideraciones que para la construcción de csa nueva cultura del 
aprendizaje se han ido presentando, con machacoas insistencia, a lo largo 
de este libro, 


Capítulo 13 


LOS DIEZ MANDAMIENTOS 
DEL APRENDIZAJE 


es aña pedire saanslada y la dejó roda Esai abajo Luego empezó a decir 
supongamos que a es igual s aceleración y que t es igual a tiempo y. de repen: 
te, se puso a garabatear letras y números y signos de igual por toda La pizarra 
y mi mente dejó de funcionar. 


Sveva PLATH 


i 


i 
| 


"Pozo Monero 1.149 >, Ey dio. Vreo: 


-d A A 


Neded, Qiionsa ba 


340 Aprendices y mantiros 
El fracaso del apreadiraje: un pecado bastante poco origlual 


En la tntroducción se planteó una pregunta, que espero que el lector 
se haya ido respoediendo, de múltipics formas, a medida que avanzaba 
en la lectura. Hay tantas razones por las que cl aprendizaje y la enseñanza 
pueden resultar a voces tan difíciles, que lo razonable parcos a cstas altu- 
ras hsocrse la pregunta inversa ¿cómo es posible que el aprendizaje fun» 
cione con tanta frecuencia tan bien? Ángel Rivitre (1983) planteó con 
bastante ironía esta pregunta bacc ya algunos años en un artículo muy su- 
gerente sobre el aprendizaje escolar, cuyo provocador título era «¿Por 
qué fracasan tan poco los niños?» y cuya respuesta estaba, dónde si no, en 
ess exoclente y poderosa maquinaria de aprendizaje de que estamos dota- 
dos, de forma única, los humanos, seres nacidos para aprender, que nos 
hace capaces de afrontar con relativo éxito exigencias desmedidas o plan- 
teadas en condiciones bastante adversas, como suele ser el contexto esco- 
lar para Jos niños. En aquel artículo, Rivière analizaba el poderoso siste- 
ma de aprendizaje de los niños a través de los dicz mandamientos que 
según él la escuela imponc de modo implicito al sistema cognitivo infantil. 
Aquellos diez mandamientos, como es preceptivo, se resumían en dos, 
«desvincularás gran parte de tu pensamiento de los propósitos e intencio- 
nes humanas...y, para colmo. deberás parecer un niño interesado y com- 
pclente» (Rivière, 1933, pág. 7). De esas diez exigencias cognitivas im- 
puestas de modo implícito por la escuela se derivaban, según Rivière, 
otras dicz prescripciones ideales que debería tener en cuenta el maestro 
para reducir o aliviar el fracaso en sus aprendices. Esas diez prescripcio- 
nes serían la imagen ca espejo de los dicz mandamientos anteriores y por 
consiguiente se podrían resumir también en dos: «vincularás en lo posible, 
los contenidos escolares a propósitos e intenciones humanas y situaciones 
interactivas... y, para colmo, valorarás también u los niños que no se mues- 
tren interesados Wo competentes» (Rivière, 1983, pág. 12). 

Por su parte, Claxton (1984) en otro trabajo no menos irónico y suges- 
tivo establece también ciertos principios, bejo el epígrafe de «lo que todos 
los profesores deberían saber» para evitar, según él, que el aprendizaje 
ses aún más difícil. En este caso, los «mandamientos» son sólo nueve e in- 
cluyen sugerencias del tipo «se puede llevar a un caballo a la fuente del 
conocimiento, pero no se dle puede obligar a beber», o «hasta el agua tar- 
da en ser digerida», La idea básica, común con el trabajo anteriormente 
citado y con los propósitos de este libro, es que ta psicología del aprendi: 
zaje puede proporcionar una guía para orientar la intervención de los 
maestros, de forma que ayuden a los aprendices a superar las múltiples 
trampas ocultas en cada actividad de aprendizaje, o si se prefiere los múl. 


Los daz mandanientos del aprencitaje MI 


tiples y poco originales pecados que todos comciemas cuando intentamos 
aprender algo. O, como dice Claxton (1984, pág. 214 de la trad. cast.) cn 
su estilo provocador, pero diáfano, «si los profesores no saben en qué con- 
siste el aprendizaje y cómo se produce, tienen las mismas posibilidades de 
favorecerta que de obraculizario». Si el lector, aprendiz o maestro, ha lle- 
gado hasta aquí, espero que su concepción del aprendizaje al menos se 
haya cariquecido y complicado, tal como era uno de los objetivos del li- 
bro, No está de más sin embargo cerrar esta exposición resumicado dos 
principios fundamentales del aprendizaje cognitivo que pueden guiar la 
intervención de los maestros (y de los aprendiocs que actúen felizmente 
como maestros de sí mismos). Dado que el detalle prolijo de los pecados 
y penitencias, y de las lormas y técnicas para resistir la tentación O supe- 
rarla, se ha expuesto en los capítulos correspondientes, presentaré aqui. 
de modo sintético, los diez mandamientos del aprendizaje que se derivan 
de todo Jo expuesto ea este libro, que los maestros deberían tomar expli- 
citamente en consideración si quieren ayudar a sus aprendices a aprender, 


Estos diez mandamiento. 
Los diez mandamientos del aprendizaje en los que deberían basar su 


intervención los macstros están inscritos en las Tablas de la Ley de la fi- 
gura 13,1, y son los siguientes: 
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pran 

11 Denficarás la cantidad de 
mmfermcción 


Fioura 13,1. Las Tablas de la Ley del eprendizase. 
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1. Partirás de los vuereses y motivos de los aprendices con la intención 
de cambiarlos 


El aprendizaje debe conectar con el punto de partida del aprendiz. No 
deberás suponer, como parece hacer el ínclito profesor Manzi, que todos 
los aprendices están on line, predispuestos para aprender lo que 1ú creas 
conveniente, sino que fomentarás activamente en eljos el interés por lo 
que aprenden. La motivación no debe presuponerse al aprendiz como el 
valor al soldado, sobre todo si uno y otro van obligados al matadero, Asu. 
mirás que la motivación no sólo es causa del aprendizaje o de su fracaso, 
sino también consecuencia del propio aprendizaje (capítulo 7). Así, fo- 
mentarás el interés intrínseco por lo que se aprende adecuando los conte- 
nidos a los conocimientos y capacidades previas de los aprendices, pero 
también proporcionándoles información precisa y útil de los errores que 
cometen en su aprendizaje, haciéndoles sentirse eficaces y competentes 
(capitulo 7). Organizarás también las actividades de aprendizaje de forma 
cooperativa y procurarás que los aprendices se orienten más hacia com- 
prender lo que hacen que hacia tener éxito (capítulo 12). 


11. Parurás de los conocimientos previos de los aprendices 
con la intención de cambiarios 


pro A T a Todo 
medida im- 


olícinos (capítulos 8 y 9). con el que cs preciso conectar para que lo edquí- 
cido tenza sentido. En vez de obligar desde ci comienzo ados aprendiors » 


desplazarse a tu mundo mental, que puede estar poblado, como el caso de 
Mr. Manzi, de extrañas letras que no son lo que parecen y de otros confu- 


303 garabatos, ra aprendes, Tonentando a RECI F Der 
antes a comentando la tr cone 


varis de Era GEDETTAE E oi: 
tos previos (capítulo 6). haciendo que reflexionen y discutan sobre ellos 
ep sontesios de ppucadizaje cooperativo (capítulo 12) Como esos conoci: 


ada hica par un pozo de complicación a cambio conse pragrsuivo 
ción de sos conocimientos previos (osi te gusta más. zonas de desarroilo 
próximo en las que diseñas las tareas de aprendizaje). Evaluarás lo apren- 
dido en poción po tanto de ty cercanía 3 un conocimiento supuestamente 


correcto como por el grado en que esos conocimientos previos hayan 
cambiado y sc hayan integrado son fos nueyos saberca enseñados, recons- 


turindos: o recstruturándose. 


1, Dosificarás la cantidad de información nueva presentada en coda 
tarea 


Evitarás que la información nueva presentada en cada tarea exceda 
los recursos cognitivos disponibles en el aprendiz (capítulo 5). Para ello 
seleccionarás y secuenciarás la presentación de contenidos nuevos, al 
tiempo que atraerás la atención de los alumnos hacia esa nueva informa: 
ción, destacando lo nuevo y relevante y consolidando lo ya sabido (capi- 
tulo 7), Procurarás mantener la atención de los aprendices y les ayudarás 
a distribuirla y empleasla de modo más eficaz, evilando que sus mentes 
dejen de funcionar. 


IV. Hards que condensen y automaticen los conocimientos básicos 
que sean necesarios para futuros apremdizajes 


Con el fin de incrementar los recursos cognitivos disponibles en los 
aprendices, harás que condensen y automanicca aquellos «paquetes de in- 
formación», verbal (capítulo 10) o procedimental (capítulo 11), que sean 
funcionales en nuevas situaciones de aprendizaje o en la aplicación de lo 
aprendido a nuevos contextos (capítulo ó). Para ello deberás analizar los 
materiales de aprendizaje y seleccionas aquella información que tea nece- 
saria para el futuro, concibiendo este proceso como an recurso y nunca 
como un fin del aprendizaje en sí mismo. Tendrás co cuenta que aquellos 
conocimientos automatizados que luego, por ser poco funcionales, no sc 
recuperen con (rocuencia, tenderán a olvidarse (capítulo 7). 


V. Diversificarás las tareas y los escenarios de aprendizaje 
para un mismo contenido 


Siempre que no se trate de un conocimiento condensado que deba re- 
cuperarse siempre de la misma maccra, harás que un mismo contenido se 
adquiera a través de varias rutas y tarcas diferentes, ya que con ello con- 
tribuirás a facilitar su conciión con otros mpreodizajes y por tanto su te- 
cuperación y su transferencia a nuevos contextos y Situaciones (capítulo 
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7). Asimismo, al diversificar las tarcas y escenarios de aprendizaje, los re- 
cursos didácticos, fomentarás la alcoción y la motivación de los aprendi: 
ces (capítulo 7). 


VI. Piseharás las situaciones de aprendizaje en función de los contextos 
y tareas en las que los aprendices deban recuperar lo aprendido 


Cuando planifiques la instrucción de un resultado del aprendizaje, 
pensarás en Las situaciones futuras en las que los aprendices deberán re- 
cuperar ese resultado, los contextos instruccionales o de la vida cotidiana 
ea Jos que es funcional y por los que se justifica su aprendizaje, y diseña- 
rás la instrucción buscando conectarla con esos contextos, de forma que 
existan similitudes entre ambas, ya que eso favorece la recuperación y 
transícréncia de lo aprendido (capítulo 7). Multipticarás y diversificarás 
las contextos de aprendizaje para multiplicar sus vías de recuperación e 
instruirás a los aprendices en estrategias eficaces para recuperar lo apren- 
dido (capítulo ?). 


VII. Organizarás y conecsarás lo más posible unos aprendizajes con 
otros, de forma que el aprendiz perciba las relaciones explícitas 
entre ellos 


Para fomentar el significado de do aprendido, establecerás cuantas re- 
laciones scan posibles entre los aprendizajes. promoviendo explícitamen- 
te la reficxión y toma de conciencia de tas mismas por parte del aprendiz, 
ya que la comprensión en particular y el aprendizaje constructivo en ge- 
neral dependen del grado cn que el aprendiz sca capaz de relacionar unos 
conocimmentos coa otros (capitulos 6 y 10), Harás que el aprendiz teje una 
red de significados lo más organizada posible, ya que así se facilita tam- 
bién la tramfercacia de do aprendido, y por tanto se logra un aprendizaje 
más eficaz y duradero (capítulo 3). Para ello podrás promover en los 
alumnos cl uso de estrategias de organización de sus conocimientos (capé- 
tulo 6). 


VIIL Promoverás entre los aprendices la reflexión sobre sus 
conocimientos, ayudándoles a generar y resolver los conflictos 
cognitivos que se les planteen 


Harás que el aprendizaje sea una tarea reflexiva y no sólo repetitiva. 
Plantearás a los aprendices las tarcas de forma que les induzcan a buscar 
sus propias respuestas cn lugar de recibir todos los conocimientos elabo- 
rados desde fuera, fast food listo para el consumo cognitivo. Recordarás 
que el conocimiento es siempre la respuesta a una pregunta previamente 
formulada y que por tanto no tiene sentido para el aprendiz si previamen- 
te ño se ha planteado esa pregunta. Fomentarás la reflexión consciente 
sobre los propios aprendizajes (capítulo 7), así como la contrastación en- 
tre los conocimientos de los aprendices con el fin de promover conflictos 
cognitivos, mejor en contextos de cooperación (capitulo 12), proporcio- 
nándoles instrumentos conceptuales (modelos, teorías, ete.) cuya contras: 
tación pueda ayudar a resolver el conflicto. Promoverás la contrastación y 
diferenciación entre alternativas conceptuales y teóricas (capitulo 10) en 
lugar de favorecer un saber cósmico, en el que todo se relaciona con todo, 
porque todo es lo mismo. 


IX. Plantearás problemas de aprendizaje o tareas abiertas y fomentarás 
la cooperación de los aprendices para su resolución 


Diseñarás las tarcas de aprendizaje de forma que exijan a los aprendi- 
ces enfrentarse a problemas cada vez más abiertos en vez de a ejercicios 
reiterativos, cediéadoles de forma progresiva el control de las tareas (ca: 
pítulos 7 y 12), mediante tarcas que requieran de cllos de modo progresi- 
vo tomar decisiones sobre los objetivos de la tarca, la estrategia más cfi- 
caz y el grado de logro de los objectivos propucstos (capítulo 11). No darás 
por supuesto, como el citado profesor Manzi, que tus problemas son tam- 
bién problemas para tus aprendices. Apoyarás el uso de estrategias en el 
entrenamiento de las técnicas componentes accesárias, que se adquirirán 
por procesos de automatización (capitulo 11). Planicarás siempre que sea 
posible esos problemas o tareas abicrtas camo situaciones de apreadizaje 
cooperativo, ya que ello fomenta la aparición de altermativas conflictivas 
así como la ayuda mutua entre los aprendices con el fin de alcanzar los 
objetivos comunes propuestos (capítulo 12), además de mejorar sus 
aprendizajes sociales (capítulo 8) y fomentar la motivación por el propio 
aprendizaje (capítulo 7). 
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t. Partirás de los intereses y motivos de los aprendices con la intención 
de cambiarlos 


El aprendizaje debe conectar con el punto de partida del aprendiz. No 
deberás suponer, como parece hacer el inclito profesor Manzi, que todos 
los aprendices están on line, predispuestos para aprender lo que tú creas 
conveniente, sino que fomentarás activamente en cios el interés por lo 
que aprenden. La motivación no debe presuponerse al aprendiz como el 
valor al soldado, sobre todo si uno y otro van obligados al matadero. Asu: 
mirás que la motivación no sólo es causa del aprendizaje o de su fracaso, 
sino también consecuencia del propio aprendizaje (capítulo 7). Así, fo- 
mentarás cl interés intrínseco por lo que se aprende adecuando los conte- 
nidos a los conocimientos y capacidades previas de los aprendices, pero 
también proporcionándoles información precisa y útil de los errores que 
cometen en su aprendizaje, haciéndoles sentirse eficaces y competentes 
(capítulo 7). Organizarás también las actividades de aprendizaje de forma 
cooperativa y procurarás que los aprendices se orienten más hacia com- 
prender lo que hacen que hacia tener éxito (capítulo 12). 


IL  Partirás de los conocimientos previos de los aprendices 
con lo intención de cambiarios 


Asumirás que aprender ca ante todo cambias lo que ya se sabe. Todo 
en buena medidas im- 


aprsodiz ticos un bagaje. 
plísitos (capítulos 8 y 9), con el que es preciso conectar para que lo adqui- 
7 Pro pp i A 


que puede estar poblado, como cl caso de 
Mr. Manzi, de extrañas letras que 00 son lo que parecen y de otros confu- 
de 
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ciga de esos conocimientos previos (o ti te gusta más, zonas de desarrollo 
próximo cn las que discñar las tareas de aprendizaje). Evaluarás lo apren- 
dido cn función no tanto de su cercanía p un conocimiento supuestamente 
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Correcto como el en que esos conocimientos previos hayan 
tnutodose o recsiructurándose. 


Dosificarás la cantidad de información nueva presentada en coda 
tarea 


Evitarás que la información nueva presentada cn cada tarea exceda 
bos recursos cognitivos disponibles cn el aprendiz (capítulo $). Para cilv 
seleccionarás y secuenciarás la presentación de contenidos nucros, al 
tiempo que atracrás la atención de los alumnos hacia esa nucva informa- 
ción, destacando lo nuevo y relevante y consotidando lo ya sabido (capt- 
tulo 7). Procurarás mantener la atención de los aprendices y les ayudarás 
a distribuirla y emplearta de modo más eficaz, evitando que sus mentes 
dejen de funcionas. 


1V, Harás que condensen y automaticen los conocimientos básicos 
que sean necesarios para futuros aprendizajes 


Con el fin de incrementar los recursos cognitivos disponibles cn los 
aprendices, harás que condensen y automaticca aquellos «paquetes de in- 
formación», verbal (capítulo 10) o procedimental (capítulo 11), que scan 
funcionales en nucvas situaciones de aprendizaje o en la aplicación de lo 
aprendido a nuevos contextos (capítulo 6). Para clio deberás analizar los 
materiales de aprendizaje y seloccionas aquella información que sea nece- 
saria para el futuro, concibicado cste proceso como ua recurso y nunca 
como un fin del aprendizaje en si mismo. Tendrás en cuenta que aquellos 
conocimientos automatizados que luego, pot ser poco funcionales, nO se 
recuperen con frecuencia, tenderán a olvidarse (capítulo 7). 


V. Diversificarás las tareas y los escenarios de aprendizaje 
para un mismo contenido 


Siempre que no se trate de un conocimiento condemaado que deba re- 
cuperarse siempre de la misma manera, harás que un mismo contenido se 
adquicra a través de varias rutas y tarcas diferentes, ya que con clio con- 
aribuirás a facilitar su conexión com otros aprendizajes y por tanto su re- 
cupcración y su translerencia a nucvos contextos y situaciones (capítulo 
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7). Asimismo, al diversificar las iras yia de aprendizaje, los re- 
cursos didácticos, fomentarás la atención y la motivación de los aprendi- 
ccs (capítulo 7). 


VI Diseñarás las situaciones de aprendizaje en función de los contextos 
y tareas en las que los aprendices deban recuperar lo aprendido 


Cuando planiliques la instrucción de un resultado del aprendizaje. 
pensarás en las situaciones futuras en las que los aprendices deberán re- 
cupcrar csc resultado, los contextos instruccionales o de la vida cotidiana 
en los que es funcional y por los que se justifica su aprendizaje, y diseña- 
rás la instrucción buscando conectaria con esos contextos, de forma que 
existan similitudes entre ambas, ya que eso favorece la recuperación y 
transferéncia de lo apreodido (capítulo 7). Multiplicarás y drrersificarás 
los contextos de aprendizaje para multiplicar sus vías de recuperación e 
sastruirás a los aprendices en estrategias eficaces para recuperar lo apren: 
dido {capitulo 7). 


Vil. Organizarás y conectarás lo más posible unos aprendizajes con 
otros, de forma que el aprendiz perciba las relaciones explícitas 
enire ellos 


Para fomentar el significado de lo aprendido, establecerás cuantas re- 
laciones scan posibles entre las aprendizajes, promoviendo explícitamen- 
te la reflexión y toma de conciencia de las mismas por pente del aprendiz, 
ya que la comprensión en particular y el aprendizaje constructivo en ge- 
neral Jependen del grado co que el aprendiz sca capaz de relacionar unos 
conocimientos con otros (capítulos 6 y 10), Harás que el aprendiz teja una 
red de significados lo más organizada posible, ya que asi se facilita tam- 
bién la transferencia de lo aprendido, y por tanto se logra un aprendizaje 
más cficar y duradero (capítulo 3). Para ello podrás promover en los 
alumnos el uso de estrategias de organización de sus conocimientos (capi- 
tuto 6). 
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VIIL. Promoverás entre los aprendices la reflexión sobre sus 
conocimientos, ayuddndoles a generar y resolver los conflicios 
cognitivos que se les planteen 


Harás que el aprendizaje sea una tarca reflexiva y no sólo repetitiva. 
Plantcarás a dos aprendices Las tareas de forma que les induzcan a buscar 
sus propias respuestas en lugar de recibir Lodos los conocimientos elabo. 
rados desde fuera, fast food listo para cl consumo cognitivo. Recordarás 
que el conocimiento es siempre la respucsta a una pregunta previamente 
formulada y que por tanto no tienc sentido para el aprendiz si previamen: 
tc no se ha planteado esa pregunta. Fomentarás la reflexión consciente 
sobre los propios aprendizajes (capítulo 7), así como la contrastación co- 
tre los conocimientos de los aprendices con el fin de promover conflictos 
cognitivos, mejor en contextos de cooperación (capitulo 12), proporcio- 
nándoles instrumentos conceptuales (modelos, teorias, ele.) cuya contras- 
tación pueda ayudar a resolver el conflicto. Promoverás la contrastación y 
diferenciación catre alternativas conceptuales y teóricas (capítulo 10) en 
lugar de favorecer un saber cósmico, en cl que todo se relaciona con todo, 
porque todo es lo mismo. 


IX. Plantearás problemas de aprendizaje o tareas abiertas y fomentarás 
la cooperación de los aprendices para 3u resolución 


Diseñarás las tareas de aprendizaje de forma que exijan a los aprendi- 
ces enfrentarse a problemas cada vez más abiertos en vez de a ejercicios 
reiterativos, cediéndoles de forma progresiva el control de las tareas (ca- 
pitulos ? y 12), mediante tareas que requieran de ellos de modo progresi- 
vo tomar decisiones sobre los objetivos de la tarea, la estrategia más efi- 
caz y el grado de logro de los objetivos propuestos (capítulo 11). No darás 
por supuesto, como el citado profesor Manzi, que tus problemas son tam- 
bién problemas para tus aprendices. Apoyarás el uso de estrategias en el 
entrenamiento de las técnicas componentes necesarias, que se adquirirán 
por procesos de automatización (capítulo 11). Plantearás siempre que sea 
posible esos problemas o tareas abiertas como situaciones de aprendizaje 
cooperativo, ya que ello fomenta la aparición de alternativas conflictivas 
así como la ayuda mutua entre los aprendices con el fin de akanzar dos 
objetivos comunes propuestos (capítulo 12), además de mejorar sus 
aprendizajes sociales (capítulo 8) y fomentar la motivación por el propio 
aprendizaje (capítulo 7), 
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X. Instruirás a los maii en la planificación y organización 
de su propio aprendizaje usilizando las estrategias adecuadas 


Harás que los aprendices pasen, también de modo gradual. de ser ju- 
gadores a ser entrenadores de sí mismos (capítulo 11). Convirtiendo las 
tarcas de aprendizaje en problemas ante los que deben adoptar decisio- 
nes, planificando, fijando melas, seleccionando estrategias y evaluando 
resullados, irán asumiendo el control estratégico de sus propios procesos 
de aprendizaje (capítulos ? y 11). Entrenarás especialmente las técnicas y 
estrategias dirigidas al aprendizaje constructivo, de elaboración y organi- 
zación, ya que suelen ser las más deficitarias en los aprendices (capítulo 
11). Variarás y diversificarás las tareas de forma que hagan necesaria una 
planificación estratégica en vez de un afrontamiento rutinario de las mis- 
mas. Una vez más fomentarás la reflexión sobre cl propio aprendizaje 
mediante el trabajo cooperativo y la contrastación de las distintas técnicas 
y enfoques utilizadas por los aprendices (capítulo 12). 


~ Se encierran en dos 


Y estos dicz mandamientos se encierran (0 aquí habría que decir con 
más criterio, se condensan) en dos: 


l. Reflexiorsarás sobre las dificultades a que se enfrentan tus aprendices 
y buscarás modos de ayudarles a superarias 


De hecho, este ha sido el objetivo de este libro. hacer que maestros, y 
también aprendices, reflexionen sobre el aprendizaje no sólo desde sus 
conocimientos previos y experiencia personal, sino contrastándolos con 
las aportaciones de la psicología cognitiva del aprendizaje. Espero que 
elo sirva para que, como maestro, el lector pueda conocer mejor no sólo 
las dificultades que sufren sus aprendices, sino también sus posibilidades, 
ya que estas últimas definen la zona de desarrollo próximo en la que debe 
hacerse el diseño instruccional, consistente en estrategias de ayuda o apo- 
yo al aprendizaje, basadas cn los diez mandamientos del aprendizaje. 


IL. Transferirás progresivamente a los aprendices el control 
de su eprendizaye sabiendo que la meta última de todo maestro 
es volverse innecesario 


Esas reflexiones sobee el aprendizaje deben trasladarse a los aprendi- 
ocs a través de su propia actividad de aprendizaje. Al final del capítulo 12 
se resume este objetivo último de una buena instrucción consistente en 
Que el macstro se haga innecesario, al llegar el aprendiz a ser autónomo y 
ejercer et control pleno de su aprendizaje. es decir, de maestro de zí mis- 
mo. De esta forma, haciendo que el aprendiz sca, como debe ser, el prota- 
gonista principal de su aprendizaje, el maestro quedará relegado a ese ex- 
quisito papel de actor secundario que sólo cn las grandes películas puede 
degustarse, en fugaces pero decisivas apariciones, que imperceptiblemeo- 
te marcan coo su sombra el curso de toda la película y permanocen luego 
vigorosas en nuestra memoria. 

De esta forma, haciéndose innecesario, el macsiro logrará además que 
sus aprendices le devuelvan la conciencia que hace unos cuantos capítulos 
{en el capítulo ? concretamente) les prestó, que ya iba siendo hora. Con. 
ciencia, que, como todos sabemos, es el fruto amargo arrancado por aues- 
tros antepasados, los primeros homínidos, del frondoso árbol del conoci- 
miento. Como recuerda Humphrey (1983), todo empezó en el paraiso 
(que por lo visto quedaba por Mesopotamia, cerca y no es casualidad. de 
donde se fundara aquella primera escuela de tablillas que dio origen en 
Sumcr a nuestra más ancestral cultura del aprendizaje...) un fatídico día, 
en que, ya se sabe, Adán y Eva se pusieron a hurgar en las ramas del 
Árbol de la Ciencia, del Bien y del Mal, probaron el fruto prohibido del 
conocimiento, tomaron conciencia de su desnudez y lueron expulsados 
del paraíso inconsciente por un Dios mentiroso (pues bes había amenaza- 
do con la muerte, pero váyase usted a saber por qué. no cumplió su ame- 
naza). Desde entonces andamos todos vagando por cstos territorios del 
saber, cada vez más descentrados, más abrumados por la cantidad de in- 
formación, por los frutos que caen de los árboles y cada vez más presiona- 
dos para comémoslos todos. Vamos en busca del mapa perdido que nos 
ayude a reconstruir esas zonas de desarrollo próximo que vamos tejiendo 
y destejiendo, como consecuencia de aquel lejano pecado. Y ya se sabe. 
cuanto más buscamos en las ramas del árbol del conocimiento el fruto 
prohibido del saber, más conscientes nos volvemos de nuestra desnudez 
conceptual, de los pecados de nuesiro aprendizaje. Pero no por ello so- 
mos más pecadores, ni debemos sentirnos más contritos, Si la lectura de 
este tibro ha producido algún desasosiego en el lector, como aprendiz o 
como maestro, no se turbe ni vacile por cilo, Tómelo como un desequili- 
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brio cognitivo, que l hará progresar en su conocimicato, y no sólo como 
un fruto amargo del pecado. Además, no por ignorar nuestros pecados 
somos menos pecadores. No sé xi este libro hará que algunos aprendices y 
maestros sc arrepientan de sus pecados y tengan propósito de enmienda, 
pero espero que sirva al menos para aliviar su penitencia, e incluso con- 
venir el pecado del aprendizaje, ese hábito funesto e incontenible de agi- 
tar las ramas del árbol del conocimiento, en una actividad placentera en 
vez de la dolorosa secucla de aquel pecado original que todos llevamos 
dentro, como descendientes que somos de aquel homo discens que un día 
eruzara sin saberlo la brumosa frontera de la conciencia. 
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